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Tiivistelmä 
Tämän tutkimuksen yhtenä tavoitteena oli kartoittaa yhdeksäsluokkalaisten käyttämiä 
opiskelustrategioita sekä vertailla mahdollisia eroja poikien ja tyttöjen välillä. Lisäksi 
pyrittiin selvittämään millaiset oppimistilanteet yhdeksäsluokkalaiset kokevat hyviksi 
fysiikan oppimisen kannalta. Viimeisimpänä kiinnostuksen kohteena tässä 
tutkimuksessa oli yhdeksäsluokkalaisten saama opiskelun ohjaus ja se, kokevatko 
yhdeksäsluokkalaiset tarvetta fysiikan opiskelun ohjaukselle.  
      Tutkimusaineisto kerättiin kyselylomakkeella kolmesta peruskoulusta seitsemältä 
luokalta, ja kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistui 94 yhdeksäsluokkalaista, joista 48 
oli tyttöjä ja 46 poikia. Tutkimustulosten nojalla voidaan todeta, että 
yhdeksäsluokkalaisten vahvuudet opiskelustrategioissa olivat pääosin resurssien 
hallintastrategioiden käytössä ja kehitettävää olisi kognitiivisissa opiskelustrategioissa. 
Parhaimpina oppimistilanteina yhdeksäsluokkalaiset pitivät perinteisiä omatoimisia 
sekä opettajakeskeisiä oppimistilanteita. Tutkimuskeskeisiä oppimistilanteita ei pidetty 
niin hyvinä fysiikan oppimisen kannalta. Tässä oppimistilannekategoriassa esiintyi 
myös eniten eroavia näkemyksiä poikien ja tyttöjen välillä. Pojat kokivat oppivansa 
selvästi paremmin tutkimuskeskeisissä oppimistilanteissa kuin tytöt. Tutkimukseen 
osallistuneista yhdeksäsluokkalaisista 25 % oli saanut opiskelun ohjausta ja ohjaajiksi 
mainittiin opettaja, vanhemmat ja kaverit. Sen sijaan 27 % haluaisi fysiikan 
opettajaltaan ohjausta fysiikan opiskeluun. Näin ollen suurin osa ei koe tarvitsevansa 
opiskelun ohjausta. 
     Fysiikan opetuksessa peruskoulutasolla olisi hyödyllistä kiinnittää huomioita 
opiskelustrategioiden käyttöön ja merkitykseen. Erityisesti tiedon ymmärrystä ja 
jäsentymistä hyödyttäviä strategioita olisi tarpeellista opettaa. Opiskelustrategioiden 
ohjauksella voidaan parempien oppimistuloksien ohella valmentaa elinikäiseen 
oppimiseen, mikä on nykypäivänä elinehto työelämässä menestymiselle. 
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Luku 1 
Fysiikan opiskeluun oppiminen 
Monissa tutkimuksissa on tullut ilmi, että fysiikka koetaan vaikeana oppiaineena eikä 
siitä pidetä yhtä paljon kuin muista luonnontieteistä (mm. Owen et al, 2008). 
Samanlaiseen johtopäätökseen on päädytty myös luonnontieteiden kansallisessa 
oppimistulosten arvioinnissa 2011, jonka mukaan oppilaiden fysiikan osaamisen taso on 
tyydyttävä, mutta asenteet negatiivisia (Kärnä, 2012). Lisäksi tyttöjen ja poikien välillä 
esiintyy merkitsevä ero niin osaamisessa kuin asenteissakin. Pojat myös kokevat 
olevansa jokseenkin hyviä fysiikan oppijoita, mutta tytöt sen sijaan eivät arvioi olevansa 
kovinkaan hyviä. (Jakku-Sihvonen, 2013).  
     Luonnontieteiden opetuksessa eräs keskeisin lähtökohta on oppilaiden ajattelun 
tiedostaminen. Opetuksen suunnittelussa tulee ottaa huomioon muun muassa 
minkälaiset työskentelytavat tukevat oppimista ja millä tavoin lähestytään syvällistä 
ymmärtämistä. (Aksela et al, 2012). Zimmermanin (2002) mukaan oppilaan tulisi ottaa 
itse vastuuta omasta oppimisestaan sekä olla aktiivinen oppimisprosessin aikana. 
Tällainen oppiminen korostuu erityisesti itsenäisessä opiskelussa, jolloin 
opiskelustrategiat ovat keskeisessä roolissa. Opiskelustrategioiden valintaan sekä 
motivaatioon käyttää näitä opiskelutapoja vaikuttaa olennaisesti oppilaiden näkemykset 
fysiikasta luonnontieteenä ja käsitykset miten sitä kannattaa opiskella (Hammer & Elby, 
2003).  
     Tässä pro gradu -tutkielmassa keskitytään yhdeksäsluokkalaisten fysiikan opinnoissa 
käyttämiin opiskelustrategioihin sekä heidän näkemyksiinsä erilaisten 
oppimistilanteiden vaikutuksista oppimiseen. Sekä strategioita että oppimistilanteiden 
arviointeja tarkastellaan tyttöjen ja poikien näkökulmasta vertaillen eroja ja 
yhtäläisyyksiä. Lisäksi selvitetään oppilaiden mielipidettä pitäisikö fysiikan opiskeluun 
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antaa ohjausta ja minkälaiselle ohjaukselle olisi tarvetta.  
     Yhdeksäsluokkalaiset valittiin tämän tutkimuksen kohderyhmäksi monen 
ajankohtaisen taustatekijän vuoksi. Ensinnäkin peruskoulun yhdeksännen luokan 
oppilaalla on jo runsaasti kokemusta fysiikan opiskelusta sekä opiskelutavoista 
ylipäätään. Toiseksi fysiikka on peruskoululaisille pakollinen oppiaine, jossa koetaan 
paljon vaikeuksia ja motivaation puutetta kuten edellä mainituissa tutkimuksissa 
todetaan. Jotta fysiikan opetusta ja opiskelua voidaan tukea ja kehittää, tulee tietää millä 
tavalla yhdeksäsluokkalaiset tällä hetkellä opiskelevat ja mitkä oppimistilanteet he 
kokevat hyviksi oppimisen kannalta.  
     Ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot ovat tällä hetkellä keskeisessä asemassa 
koulumaailmassa, ja vuonna 2014 uudistuneessa Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa ne on otettu yhdeksi laaja-alaisen osaamisen tavoitteeksi, joita on yhteensä 
seitsemän. Ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen tavoitteita on edelleen täsmennetty 
erikseen jokaisille vuosiluokille erilaisin tavoitepainotuksin. Yleisissä ajattelun ja 
oppimaan oppimisen tavoitteissa päämääränä on auttaa oppilaita hahmottamaan itsensä 
oppijana, rakentaa perustaa elinikäiselle oppimiselle sekä aikaansaada tietojen ja 
taitojen ohella motivaatio oppimista ja jatko-opintoja kohtaan. Tämä on tiivistetty hyvin 
lauseeseen: ”Jokaista oppilasta autetaan tunnistamaan oma tapansa oppia ja kehittämään 
oppimisstrategioitaan” (s.19).  (Opetushallitus, 2014)  
     Vuosiluokilla 7–9 oppimaan oppimisen ohjaukseen kuuluu erityisesti 
oppimisprosessissa oppilaan oman aktiivisen roolin vahvistaminen, omien 
opiskelustrategioiden tunnistaminen ja kehittäminen tietoisesti. Oppilaita tulisi tukea 
myös ylläpitämään keskittyneisyyttään sekä hyödyntämään apuvälineitä opiskelussa. 
(Opetushallitus, 2014)  
     Laaja-alaisen osaamisen tavoitteet toteutuvat oppiainekohtaisesti erilaisiin sisältöihin 
ja tavoitteisiin sidottuna. Fysiikan tapauksessa ajattelua ja oppimaan oppimista tuetaan 
muun muassa opetuksen tavoitteissa 10 ”ohjata oppilasta käyttämään fysiikan käsitteitä 
täsmällisesti sekä jäsentämään omia käsiterakenteitaan kohti luonnontieteellisten 
teorioiden mukaisia käsityksiä” ja 11 ”ohjata oppilasta käyttämään erilaisia malleja 
ilmiöiden kuvaamisessa ja selittämisessä sekä ennusteiden tekemisessä” 
(Opetushallitus, 2014, s. 448). 
     Näin ollen opettajan rooli laajenee edelleen oman tieteenalansa asiantuntijasta ja 
kasvattajasta myös elinikäisen oppimisen ohjaajaksi. Myös opettajankoulutuksessa tulisi 
huomioida opiskelustrategioiden opettamisen tärkeys ja tarjota apuvälineitä niiden 
tukemiseen ja ohjaamiseen.  
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Luku 2 
Oppimisen ja opiskelun näkökulmia 
Tässä luvussa tarkastellaan itsesäätöisen oppimisen keskeisiä piirteitä sekä esitellään 
oppilaiden käsityksiä fysiikan opiskelusta ja oppimisesta. Lisäksi pohditaan opettajan 
roolia itsesäätöisen oppimisen ohjaajana ja sen vaikutuksia oppilaiden opiskeluun. 
Lopuksi esitellään muutamia kyselyitä, joilla itsesäätöistä oppimista on tutkittu. 
 
2.1 Itsesäätöinen oppiminen 
Itsesäätöisellä oppimisella tarkoitetaan strategioita, joita oppilaat käyttävät sekä 
kognitiivisten toimintojensa säätelyyn että oman toimintansa hallintaan (Pintrich, 1999). 
Oppiminen ylipäätään nähdään Zimmermanin (2002) mukaan toimintana, jonka 
oppilaat tekevät itse, eikä tapahtumana, jonka opettaminen saa aikaan. Itsesäätöistä 
oppimista voidaan kuvata itseohjautuvana prosessina, jossa oppija muuttaa mentaaliset 
kykynsä akateemisiksi taidoiksi (Zimmerman 2002). Näin ollen itsesäätöinen 
oppiminen voidaan jakaa kolmeen keskeiseen kategoriaan strategioiden käytön mukaan. 
Näitä strategioita ovat kognitiiviset oppimisstrategiat, kognitioita kontrolloivat 
itsesäätelystrategiat sekä resurssien hallintastrategiat. (Pintrich, 1999) 
     Ensimmäisenä näistä strategioista ovat kognitiiviset oppimisstrategiat, jotka voidaan 
yksinkertaisimmillaan ymmärtää muistin toimintoina tai tiedon sisäistämisenä 
esimerkiksi oppitunnilla. Weinstein & Mayer (1986) luokittelevat kognitiivisia 
oppimisstrategioita edelleen harjoitteluun, työstämiseen ja järjestelyyn (engl. rehearsal, 
elaboration, organizational). Harjoittelun strategioiden ei ole tarkoitus olla syvällistä 
prosessointia vaan ideana on auttaa löytämään tärkeimmät tiedot tekstistä ja pitää 
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informaatiota aktiivisessa muistissa. Työstämisstrategiat sisältävät muun muassa tiedon 
yhteenvetoa, analogioiden luomista, asioiden selittämistä toiselle sekä kysymysten 
esittämistä ja vastaamista. Viimeinen, syvällisemmän prosessoinnin vaihe on järjestely, 
jossa oppimisstrategioita käytetään monipuolisesti opittavan materiaalin pääkohtien 
jäsentämiseksi esimerkiksi käsitekartan muodossa. (Pintrich, 1999) 
     Oppilaiden metakognitiivisella tietoisuudella ja näiden strategioiden käytöllä on 
tärkeä vaikutus heidän saavutuksiinsa. Täten toisena itsesäätöiseen oppimiseen 
kuuluviin strategioihin luokitellaan kognitioita kontrolloivat itsesäätelystrategiat. 
Tällaisiin strategioihin kuuluvat suunnitteluaktiviteetit, kuten tavoitteiden asettaminen, 
tekstin silmäily  ja kysymysten tekeminen itselleen ennen tekstin lukemista. Oleellinen 
osa itsesäätöistä oppimista on oman ajattelun ja käytöksen valvominen, kuten 
esimerkiksi oman keskittymisen tarkkailu oppitunnilla kuunnellessa tai tekstiä lukiessa. 
Lukemisen jälkeen itselleen voi esittää kysymyksiä, joiden tarkoituksena on 
havainnoida onko sisäistänyt lukemansa. Valvontastrategioiden ideana on tarkkailla 
omaa keskittymistään ja ymmärrystään opiskelun aikana, ja näiden herpaantuessa 
havahtua ottamaan muut strategiat käyttöön. (Pintrich, 1999) 
     Viimeisimpänä Pintrichin (1999) mukaan oppimiseen ja itsesäätelyyn liittyviin 
strategioihin sisältyy resurssien hallintastrategiat, joilla oppilaat huomioivat 
ulkopuoliset tekijät. Tähän kuuluvat ajankäytön hallinta, vaivannäkö, opiskeluympäristö 
sekä avun kysyminen muilta, kuten opettajilta tai opiskelutovereilta. Resurssien 
hallintastrategioiden tarkoituksena on auttaa opiskelijaa sopeutumaan muutoksiin siten, 
että heidän asettamat tavoitteensa toteutuvat. (Pintrich, 1999)  
     Oppilaat eroavat itsesäätöisen oppimisen taidoissaan niin iän, kognitiivisen 
kehityksen, ohjauksen sekä luokassa vaihtuvien vaatimusten vuoksi. On myös 
mahdollista, että persoonallisilla tekijöillä, kuten impulsiivisuudella, kärsivällisyydellä, 
aktiivisuustasolla ja kyvyllä sietää häiriötekijöitä on vaikutusta itsesäätöiseen 
oppimiseen. Englert et al. (1991) sekä Graham (1997) ovat todenneet, että oppilaat, 
joilla on vaikeuksia käyttää strategioita sekä keskittyä tehtäviin tarvitsevat 
täsmällisempää ohjeistusta ja tukea parantaakseen itsesäätöistä oppimistaan. (Paris & 
Paris, 2001) 
     Itsesäätely viittaa siis omiin ajatuksiin, tunteisiin ja  käyttäytymiseen, joka on 
tarkoitushakuista (Zimmerman 2002). Itsesäätöisestä oppimisesta on esitetty useita 
teorioita, joista suurimman osan taustalla on Banduran (1986) sosio-kognitiivinen teoria 
ihmisen käyttäytymisestä (Bidjerano & Yun, 2007). 
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2.2 Itsesäätöisen oppimisen ja opiskelustrategioiden merkitys  
Nykypäivän tiede- ja teknologiaorientoituneessa yhteiskunnassa informaation määrä on 
valtava ja työelämä alati muuttuvaa, joten kyky itsenäiseen ja elinikäiseen itsesäätöiseen 
oppimiseen on välttämätöntä (Eilam & Reiter, 2014). Koulutuksen eräs keskeisimmistä 
tehtävistä on kehittää elinikäisiä opiskelutaitoja, jolloin itsesäätöisyys on merkittävässä 
roolissa. Siirryttyään koulusta työelämään nuoren aikuisen odotetaan oppivan 
vaadittavia taitoja itsekseen yhä enemmän. (Zimmerman, 2002) 
     Kuitenkin kouluissa tarjotaan mahdollisuuksia tällaisiin oppimiskokemuksiin  
verrattain vähän (Eilam & Reiter, 2014). Sitä paitsi monet opiskelijat ponnistelevat 
opiskelumetodiensa sekä itsekurinsa kanssa. Itsesäätöinen oppiminen vaatii 
opiskelutaitojen lisäksi itsetuntemusta ja motivaatiota. (Zimmerman, 2002). On myös 
havaittu, että opiskelun lähestymistapaan vaikuttaa merkittävästi oppilaiden käsitykset  
oppimisesta (Eilam & Reiter, 2014).  
     Sekä Pintrich (2000) että Zimmerman (2000) ovat todenneet, että vain harvat 
opiskelijat ovat täysin itsesäätöisiä. Toisaalta opiskelijat, joilla on hyvät itsesäätöisen 
oppimisen taidot oppivat vähemmällä vaivalla ja kokevat enemmän akateemista 
tyytyväisyyttä. (Schraw, Crippen &Hartley, 2006) 
     Itsesäätöisen oppimisen omaksuneet oppilaat asettavat saavutettavissa olevia 
tavoitteita, ovat tietoisia eri strategioiden käyttämisestä eri tilanteissa ja käyttävät näitä 
strategioita tehokkaasti. Strategioiden kautta oppilaat voivat kontrolloida saavutuksiaan 
ja mukauttaa omaa toimintaansa erilaisissa oppimistilanteissa. (Bidjerano & Yun, 2007; 
Zimmerman 2002). Itsesäätöinen oppija on tietoinen omista vahvuuksistaan ja 
heikkouksistaan ennakoiden tarvittavan ponnistelun oppiakseen. Tällainen oppija 
valvoo tavoitteidensa toteutumista sekä työskentelynsä tehokkuutta. Tämän seurauksena 
oppilaiden motivaatio sekä tyytyväisyys itseään kohtaan parantuu, ja opiskelumetodeja 
halutaan kehittää edelleen. (Zimmerman, 2002) 
 
2.3 Oppilaiden fysiikan oppimisen käsityksiä ja haasteita 
Edellä on tarkasteltu itsesäätöistä oppimista yleisellä tasolla, mutta tässä tutkimuksessa 
tarkoituksena on keskittyä erityisesti fysiikan opiskelussa tarvittaviin oppimisen 
taitoihin. Fysiikan opiskelu pitää sisällään monia erilaisia oppimistilanteita, joista 
tavallisimpia oppituntien aikana ovat varmaankin opetuksen seuraaminen, 
keskusteluihin osallistuminen ja oppikirjan tehtävien ratkominen. Fysiikan opiskeluun 
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kuuluu myös kokeiden ja tutkimustehtävien tekemistä sekä projektien suunnittelua. On 
huomattu, että oppilaat lähestyvät oppimista eri tavoin riippuen siitä, minkä tavan 
uskovat eniten itseään hyödyttävän. (Langley & Eylon, 2006). Oppilailla voi kuitenkin 
olla puutteita opiskelun perustaidoissa, kuten tavoitteiden asettamisessa ja sopivien 
opiskelustrategioiden löytämisessä (Lopez et al. 2013), joita tarvitaan erityisesti 
itsesäätöisessä oppimisessa.  
     Eräänä fysiikan opetuksen keskeisimmistä tavoitteista peruskoulussa pidetään 
oppilaiden kvalitatiivisen ymmärtämisen kehittymistä siten, että he pystyvät 
ennustamaan ja tulkitsemaan fysikaalisia ilmiöitä. Oppilailla on kuitenkin usein 
ongelmia tämäntyyppisissä tehtävissä. Mualemin ja Eylonin (2010) mielestä tämä 
johtuu siitä, että ratkaisut ovat monivaiheisia ja oppilailta puuttuu vaadittavia 
kvalitatiivisia ongelmanratkaisustrategioita. Lisäksi on havaittu, että oppilaat, jotka 
onnistuvat vaikeidenkin kvantitatiivisten ongelmien ratkaisussa, eivät välttämättä osaa 
ratkaista kvalitatiivista ymmärrystä vaativia tehtäviä. (Mualem & Eylon 2010) 
     Osaamisen tasoerojen lisäksi vaihtelua esiintyy myös oppilaiden käsityksissä 
fysiikan oppimisesta. Erityisesti oppilaiden, joilla on hankaluuksia fysiikan opiskelussa 
ja etevien oppilaiden fysiikan opiskelun käsityksissä esiintyy eroja. (Hammer & Elby, 
2003). Luonnollisesti myös eri oppiaineiden välillä oppimiskäsitykset vaihtelevat. 
Oppilaiden näkemykset luonnontieteiden ja historian tiedon luonteista eroavat, jolloin 
myös lähtökohdat näiden aineiden opiskeluun ovat erilaiset (Tsai, 2004). 
     Oppilaiden käsitykset luonnontieteiden opiskelusta ja oppimisesta vaikuttavat heidän 
opiskelustrategioidensa valintaan sekä motivaatioon käyttää näitä strategioita, mikä 
puolestaan vaikuttaa heidän tietojensa ja taitojensa oppimiseen.  Hammerin (1995) 
mukaan oppilaat voivat ajatella, että fysiikan ymmärtäminen tarkoittaa kaavojen 
tietämistä tai asioiden muistamista. Oppilaiden käsitykset fysiikan oppimisesta 
pohjautuvat heidän aiempiin oppimiskokemuksiinsa ja siihen, millaiseen toimintaan 
rohkaistaan ja kannustetaan koulussa. (Langley & Eylon, 2006)  
     Langley ja Eylon (2006) ovat erotelleet fysiikan oppimisen näkemyksiä 
käsittelevässä tutkimuksessaan oppimistilanteet (engl. learning activity) kolmeen 
ryhmään A, B ja C sen pohjalta millaisia ajattelun ja työskentelyn taitoja oppilaat 
tarvitsevat oppiakseen. Ryhmään A kuuluvat opettajakeskeiset oppimistilanteet, joita 
ovat opettajan opetuksen kuunteleminen sekä opettajan tekemien demonstraatioiden 
seuraaminen ja havainnoiminen. Ryhmää B edustavat perinteiset omatoimiset 
oppimistilanteet, kuten oppikirjan lukeminen ja tehtävien ratkaiseminen. Ryhmään C 
puolestaan sisältyy tutkimuskeskeisiä oppimistilanteita, kuten kokeellisten töiden 
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tekemistä tai simulaatioiden käyttämisistä tutkimuslähtöisesti. (Langley & Eylon, 2006)  
     Langleyn ja Eylonin tutkimukseen osallistui kymmenestä koulusta (engl. high 
school) 223 oppilasta, jotka olivat suuntautuneet fysiikkaan. Oppilaista 192 oli 11. 
luokalta ja 31 oppilasta 12. luokalta. Kyselylomakkeessa pyydettiin arvioimaan fysiikan 
ymmärrystä ja oppimista annetuissa oppimistilanteissa, jotka oltiin luokiteltu edellä 
mainittuihin ryhmiin. Kyseisessä tutkimuksessa parhaiten fysiikan ymmärrystä 
edistäväksi oppimistilanteeksi oppilaat olivat arvioineet opettajakeskeiset ja vähiten 
hyviksi tutkimuskeskeiset oppimistilanteet. Silti oppilaat näkivät itsenäisesti tehtävien 
tutkimuskeskeisten ja teknologia-avusteisten oppimistilanteiden olevan potentiaalisia 
oppimisen edistäjiä. Tutkimuksessa havaittiin lisäksi, että innokkuus tehtävien 
suorittamiseen riippui siitä kuinka hyödyllisinä oppilaat ne kokivat. (Langley & Eylon, 
2006)  
     Tsain (2004) tutkimuksen mukaan taiwanilaisten yläkoululaisten käsitykset 
luonnontieteiden oppimisesta voidaan jaotella seitsemään kategoriaan: ulkoa 
opettelemiseen, kokeisiin valmistautumiseen, laskemiseen ja ongelmanratkaisuun, 
tiedon lisäämiseen, käytännön tietoon (engl. apply), ymmärtämiseen sekä tapaan tehdä 
havaintoja uudella tavalla. Ensimmäisen käsityksen mukaan luonnontieteiden opiskelu 
on kaavojen, lakien ja termien ulkoa opettelua, toisin sanoen irrallisten tiedonmurusten 
taltioimista. Toisten oppilaiden mielestä taas luonnontieteitä opiskellaan pelkästään 
hyvän koearvosanan saamiseksi tai ylipäätään kokeen läpäisemiseksi.  
     Kolmannessa kategoriassa luonnontieteiden opiskelu nähtiin laskujen, 
ongelmanratkaisun ja kaavojen pyörittelyn kautta. Jotkut oppilaat olivat puolestaan sitä 
mieltä, että luonnontieteiden opiskelun tarkoituksena on tiedon lisääminen. 
Luonnontieteiden oppiminen nähtiin myös hyvin käytännönläheisenä, kuten avaimena 
ongelmanratkaisutilanteisiin, mahdollisuutena elämänlaadun paranemiseen tiedon 
myötä sekä apuvälineenä tutkia luonnontieteellisiä kysymyksiä edelleen. (Tsai, 2004) 
     Ensimmäiselle kategorialle, ulkoa opettelemiselle, löytyi myös täysin vastakkainen 
näkemys. Joidenkin oppilaiden mielestä luonnontieteiden oppiminen pohjautuu 
ymmärrykseen, jolloin ulkoa opettelua ei tarvita, ja oppimisen avulla luonnonilmiöt 
”käyvät järkeen”. Viimeisimpänä näkemyksenä luonnontieteiden oppiminen käsitettiin 
kykynä tehdä havaintoja uudella tavalla, minkä ansioista alkaa nähdä ympärillään 
luonnonilmiöitä ja tulkita niitä. (Tsai, 2004)   
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2.4 Oppilaiden opiskelustrategioiden tukeminen 
Itsesäätöiset oppimisprosessit ovat opetettavissa ja näillä voidaan parantaa oppilaiden 
opiskelumotivaatiota sekä oppimistuloksia. Zimmermanin (2002) mukaan harvat 
opettajat kuitenkaan ohjaavat aktiivisesti oppilaita opiskelemaan itsenäisesti eikä 
täsmällisiä opiskelustrategioita opeteta. Oppilaita pyydetään harvoin itsearvioimaan 
omaa työskentelyään tai kykyään suoriutua uusista tehtävistä eikä akateemisten 
tehtävien suorittamiseksi anneta vaihtoehtoja (Zimmerman, 2002). 
     Oppilaat, joilla on heikot itsesäätöisen oppimisen taidot, saattavat esimerkiksi 
unohdella tehtäviään, uneksia oppitunnilla tai jättää tehtävänsä usein kesken. Sitä 
vastoin oppilaat, joilla oma oppiminen on hallussa, esittävät kysymyksiä, tekevät 
muistiinpanoja ja pystyvät käyttämään aikaansa ja voimavarojaan järjestelmällisesti. 
(Paris & Paris, 2001) 
     On havaittu, että oppilaiden ymmärrys itsesäätöisestä oppimisesta kehittyy kolmella 
tavalla: kokemuksen kautta epäsuorasti, ohjauksen avulla sekä harjoittelemalla. 
Opettajat voivat tarjota kaikenikäisille oppilaille tietoa itsesäätöisestä oppimisesta ja 
mahdollisuuksia kehittää itseään itsenäiseksi oppijaksi. (Paris & Paris, 2001). Lisäksi 
opettajat, jotka konkretisoivat itsesäätöisen oppimisen taitoja omassa oppimisessaan, 
voivat  edistää siihen suhtautumista ja näin ollen parantaa oppilaiden vastuuta ja 
itsekuria omasta toiminnastaan luokassa (Gordona, Dembob & Hocevarb, 2007). Eräs 
mahdollisuus oppilaiden strategioiden ohjaamiseen on auttaa heitä keksimään linkkejä 
uuden asian ja jo opitun välille. Muutenkin analogioiden käytöllä on positiivisia 
vaikutuksia oppimiseen. (Schraw, Crippen & Hartley, 2006) 
     Harris ja Graham (1996) ovat esittäneet muutamia merkittäviä itsesäätöiseen 
opiskeluun liittyviä seikkoja, joita voidaan sisällyttää oppitunnilla tapahtuvaan 
oppimisen ohjaukseen. Aluksi oppilaiden täytyy tietää millaisia opiskelustrategioita on 
olemassa sekä kuinka, milloin ja miksi käyttää niitä jossakin tietyssä tilanteessa. Jos 
opiskelijat uskovat, että strategioiden käyttö auttaa menestymään, he todennäköisesti 
hyödyntävät niitä myös tulevaisuudessa. Oppilaat saattavat oppia tehokkaita strategioita 
myös toisiltaan, jos he joutuvat käyttämään niitä esimerkiksi keskusteluissa ja 
ryhmätöissä. Lisäksi kirjallisissa töissä hyödylliset strategiat voivat edesauttaa 
keksimään uusia tapoja edistää itsenäistä oppimista. Kaiken kaikkiaan on tärkeää 
sisällyttää strategioita päivittäisiin tilanteisiin, jotta niin oppilaat kuin opettajakin saavat 
tilaisuuden harjoittaa omia strategioitaan. (Paris & Paris, 2001)  
 
9 
 
2.5 Itsesäätöisen oppimisen tutkimusmetodeja 
Mittareita itsesäätöisen oppimisen ja opiskelustrategioiden tutkimiseksi on kehitetty 
monenlaisia. Tässä luvussa esitellään kolme erilaista kyselyä, joilla on tutkittu muun 
muassa oppilaiden motivaatiota, strategioita ja itsesäätöisyyttä opiskelussa sekä 
käsityksiä siitä.   
2.5.1 LASSI strategisen oppimisen tutkimisen lähtökohtana 
Oppimis- ja opiskelustrategioiden tutkimiseksi Weinstein et al. (1987) kehittivät 
apuvälineeksi LASSIn, joka tulee englannin kielen sanoista Learning and Study 
Strategy Inventory. LASSI on maailmanlaajuisestikin käytetty 80-kohtainen kysely, 
jossa selvitetään oppilaiden tietoisuutta oppimis- ja opiskelustrategioista sekä niiden 
käytöstä. Kyselyssä strategiseen oppimiseen yhdistetään tahto, itsesäätöisyys ja taito. 
(Kwong, Wong & Downing, 2009)  
     Strategisen oppimisen osatekijät on edelleen jaettu kymmeneen erilaiseen aihepiiriin. 
Näistä kolme ensimmäistä kuuluvat Tahto-kategorian alle ja ne on määritelty 
huolestuneisuudeksi, asenteeksi ja motivaatioksi. Huolestuneisuus-asteikolla mitataan 
oppilaiden huolenaiheiden tuntemuksia koulunkäyntiä kohtaan. Asenne-asteikolla 
puolestaan kartoitetaan oppilaiden kiinnostusta ja asennetta koulua kohtaan sekä heidän 
haluaan saavuttaa akateemista osaamista. Viimeisimpänä asteikkona on motivaatio, 
jolla mitataan oppilaiden halukkuutta työntekoon. (Yip, 2013)  
     Toisena strategisen oppimisen osatekijänä LASSIssa nähdään itsesäätöisyys, jota 
mitataan keskittymisen, itsearvioinnin, aikatauluttamisen ja opiskelun apuvälineiden 
asteikoilla. Keskittymistä mitataan oppilaan kyvyllä ylläpitää huomiota sekä syventyä 
oppimateriaaleihin. Itsearvioinnissa tarkastellaan oppilaiden opiskelutekniikoita sekä 
millä tavoin oppilaat tarkistavat mitä ovat oppineet. Aikatauluttamiseen liittyvillä 
kohdilla on tarkoituksena selvittää oppilaiden koulutehtäviin liittyvän ajankäytön 
hallintaa. Opiskelun apuväline -asteikolla tarkastellaan oppilaiden käyttämiä oppimista 
tukevia apuvälineitä ja tekniikoita. (Yip, 2013)  
     Taito-kategoriaan kuuluvat informaation käsittely, pääkohtien valikointi ja 
koestrategiat. Informaation käsittely -asteikolla mitataan oppilaiden informaation 
järjestelyyn ja linkittämiseen liittyviä strategioita, taitoja sisäistää, järkeillä ja käyttää 
päättelyä oppimisessa. Pääkohtien valikointiin liittyvillä kohdilla sen sijaan on 
tarkoituksena mitata oppilaiden kykyä selvittää oppimateriaaleista tärkeimmät seikat. 
Viimeisimpänä teemana on koestrategiat, joihin luokitellaan kohdat, joissa tiedustellaan 
oppilaiden erilaisia kokeisiin valmistautumiseen liittyviä strategioita sekä 
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koestrategioita ylipäätään. (Yip, 2013)  
     LASSI soveltuu niin yliopisto- kuin yläkoulunkin opiskelijoiden 
opiskelustrategioiden määrittämiseen (Yip, 2013). Sillä voidaan strategioiden 
tutkimisen lisäksi kartoittaa oppilaiden vahvuuksia ja heikkouksia verrattuna toisiin 
oppilaisiin ja tarjota palautetta niistä osa-alueista, joissa oppilailla olisi vielä 
kehitettävää tiedon, asenteen, uskomusten ja taitojen osalta. (Kwong, Wong & 
Downing, 2009).  
     Sekä  yliopisto-opiskelijoille suunnatusta että yläkoululaisten versiosta (LASSI-HS) 
on esitetty kritiikkiä koskien psykometristen asteikkojen eheyttä. On esitetty epäilyjä 
siitä, mittaako kymmenenasteikkoinen skaalaus sitä mitä on aiottu. Lisäksi useat 
tutkijat, Melancon (2002) mukaan lukien ovat raportoineet alempia luotettavuustuloksia 
kuin mitä LASSIn ohjekirjassa sanotaan. Melancon toteaakin, että LASSIn asteikkojen 
käyttäminen tutkimustarkoituksiin on hyväksyttävää, mutta huomauttaa että asteikkojen 
sisäinen yhtenäinen luotettavuus ei ole erityisen korkea, mutta ei myöskään huono. 
Yhteenvetona Melancon ehdottaakin LASSIn tiedon keruulle toisenlaista 
luokittelustrategiaa ja erityisesti kehottaa vähentämään osatekijöiden määrää alle 
kymmeneen. Näin ollen mittausten luotettavuus paranisi hänen mielestään. (Melancon, 
2002)  
     Tähän tutkimukseen ei valittu LASSIa muutamasta syystä. Vaikka LASSIssa 
lähtökohtana on strateginen oppiminen, kolmen osatekijän tahdon, itsesäätöisyyden ja 
taidon osatekijät ovat tähän tutkimukseen tarpeettoman laajat eivätkä sovellu 
kokonaisuutena tutkimusongelmiin. Erityisesti tahto-kategorian sisältö keskittyy 
asenteeseen ja motivaatioon, joihin ei tässä tutkimuksessa syvennytä. Lisäksi kymmentä 
osatekijää koskeva kritiikki herättää arveluita mittarin kelpoisuudesta ja 
mahdollisuudesta soveltaa fysiikan opiskeluun sopivaksi. LASSIssa lähtökohtana on 
yleinen lähestymistapa kaikkiin oppimistilanteisiin (García & Pintrich, 1995). 
 
2.5.2 Oppimisen minäpystyvyyden kysely - SELF 
Zimmerman ja Kitsantas (2005) ovat kehittäneet kyselyn, jossa selvitetään oppilaiden 
minäpystyvyyttä itsesäätöisessä oppimisessa. Minäpystyvyydellä tarkoitetaan yksilön 
luottamusta omiin kykyihinsä oppia ja suoriutua tehtävistä tehokkaasti, esimerkiksi 
jostakin matemaattisesta ongelmasta (Zimmerman & Kitsantas, 2007). Kysely on 
englanniksi nimeltään Self-Efficacy for Learning Form, josta käytetään lyhennettä 
SELF. Erityisen kiinnostuksen kohteena kyselyssä ovat oppilaiden käsitykset oppimisen 
itsesäätöisyydestä muun muassa lukemisessa, muistiinpanojen tekemisessä, 
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kirjoittamisessa, kokeen tekemisessä sekä opiskelussa ylipäätään. Kokonaisuudessaan 
tutkimukseen kuului henkilökohtaisten tietojen kerääminen, kotitehtäviin keskittyvä 
osio, oppimisen minäpystyvyyden kaavake sekä oppimisen vastuullisuuteen keskittyvä 
osio. (Zimmerman & Kitsantas, 2005) 
     Kysely koostuu 57 kysymyksestä, joilla pyritään selvittämään oppilaiden varmuutta 
suoriutua erilaisista opiskeluun liittyvistä ongelmatilanteista, kuten 
keskittymisvaikeuksista lukemisessa. Kyselyn tarkoituksena on saada informaatiota 
sekä oppilaiden käyttämistä opiskelustrategioista että heidän uskomuksistaan suoriutua 
erilaisista oppimistilanteista. Kysymykset on luokiteltu vielä lukemista, opiskelua, 
kokeeseen valmistautumista muistiinpanojen tekemistä sekä kirjoittamista koskeviin 
osioihin, mikä on merkitty tutkijan kyselylomakkeeseen. Kysymykset on muotoiltu 
tähän tapaan, esimerkkinä numero 32: ”Kun tunnet itsesi lannistuneeksi lähestyvän 
kokeen takia, pystytkö löytämään tavan motivoida itsesi suoriutumaan hyvin?” 
(Zimmerman & Kitsantas 2005, s. 403)  
      Kysymyksiin vastataan asteikolla 0-100 prosenttia kymmenen yksikön välein. 
Asteikko on määritelty siten, että 0 kuvaa ”ehdottomasti en pysty siihen”, 30 vastaa 
”ehkä pystyn siihen”, 50 vastaa ”ehkä”, 70 ”todennäköisesti pystyn siihen” ja 
viimeisimpänä vaihtoehtona 100, joka kuvaa ”ehdottomasti pystyn siihen”. Korkeat 
prosentit edustavat siis positiivista käsitystä minäpystyvyydessä opiskelussa. 
(Zimmerman & Kitsantas, 2005)  
     Tutkijat ovat nostaneet esiin muutamia huomioita SELF-kyselyn kysymyksistä ja 
tulosten analysoinnista. Kysymyksissä esiintyi pääasiassa oppimiseen liittyviä 
ongelmallisia tilanteita ja on mahdollista, että oppilas ei ole kohdannut kuvattua 
vastoinkäymistä. Tämä ei kuitenkaan ole tulosten kannalta ongelmallista, sillä 
kysymysten ideana on nimenomaan mitata oppilaiden mahdollisia uskomuksia miten he 
tällaisista tilanteista selviäisivät. Jos oppilaat kuitenkin ymmärtäisivät kysymysten 
perimmäisen tavoitteen väärin, se näkyisi vastausten vaihteluna. Kuitenkin vastausten 
sisäinen johdonmukaisuus oli verrattain suurta, mikä viittaisi siihen että oppilaat eivät 
ole tulkinneet kysymyksiä väärin. (Zimmerman & Kitsantas, 2005)  
     Toinen mahdollinen huomionarvoinen seikka kysymysten asettelussa voi olla 
negatiivisten ilmaisujen käyttö, kuten ”en pysty”, mikä saattaa hämmentää varsinkin 
heikommin vastaavia oppilaita. Zimmermanin ja Kitsantasin aineiston analysoinnissa 
kuitenkin ilmeni suurta yhdenmukaisuutta, mikä viittaisi kysymysten olleen luotettavia 
ja kelvollisia tutkimuksen kannalta. Kaiken kaikkiaan tutkimuksen luotettavuutta 
pidetään korkeana. (Zimmerman & Kitsantas, 2005) 
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     Tutkimus oli kuitenkin kokonaisuudessaan laajempi, kuin mitä tässä luvussa esitelty 
SELF-kysely, joka oli vain osa sitä, joten kyselyn luotettavuuteen ja pätevyyteen tulee 
suhtautua arvioiden. Toisaalta Zimmermanin ja Kitsantasin artikkelissa tutkimuksen 
mahdolliset rajoitukset on huomioitu avoimesti sekä kommentoitu niitä. SELF-kysely ei 
kuitenkaan soveltunut tämän tutkimuksen aineistonhankintamenetelmäksi, sillä 
minäpystyvyyden osuus on keskeisteisintä sisältöä Zimmermanin ja Kitsantasin 
tutkimuksessa. Näin ollen opiskelustrategioiden osuus jää pienempään rooliin ja 
linkittyy vahvasti minäpystyvyyden käsityksiin.  
 
2.5.3 Strategioiden mittaaminen MSLQ-kyselyllä 
Oppilaiden motivaation ja oppimisstrategioiden määrittämiseksi kehitettiin 1980-luvun 
alussa kysely Motivated Strategies for Learning Questionnare (MSLQ), joka on  
luotettava ja hyödyllinen apuväline soveltuen moniin tutkijoiden, ohjaajien ja 
oppilaiden käyttötarkoituksiin. Kyselyn kehittäjät ovat Paul Pintrich ja Bill McKeachie. 
MSLQ on ollut käytössä ympäri maailman sadoissa tutkimuksissa sekä se on käännetty 
usealle kielelle. (Duncan & McKeachie, 2005). Kyselystä on tehty sekä yliopisto-
opiskelijoille suunnattu versio (Pintrich et al. 1993) että peruskouluun suunnattu versio 
(Pintrich & De Groot, 1990).  
     MSLQ-kysely sisältää 81 eri väittämää, joihin vastataan seitsemän kohdan 
kaksinapaisella Likert-asteikolla alkaen ”Ei yhtään totta omalla kohdallani” ja päättyen 
”Täysin totta omalla kohdallani”. Kysely on jaettu kahteen osaan, joista toinen käsittele 
motivaatioita ja toinen opiskelustrategioita. Motivaatio-osion 31:llä väittämällä pyritään 
ottamaan selvää oppilaiden tavoitteista kurssin aikana, miten oppilaat suhtautuvat 
kurssiin, oppilaiden uskomuksista omiin kykyihinsä suoriutua kurssista sekä 
ahdistuksesta liittyen kurssin kokeisiin. Opiskelustrategiaosiossa sen sijaan kartoitetaan 
oppilaiden erilaisia kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita sekä erilaisten 
resurssien hallintaa. (Duncan & McKeachie, 2005). Koska motivaatio ei ole tämän 
tutkimuksen keskeisintä sisältöä, tässä luvussa keskitytään kuvaamaan 
opiskelustrategioita käsittelevää osiota.  
     MSLQ:n opiskelustrategiaosio sisältää 50 väittämää,  jotka voidaan jaotella kolmeen 
luokkaan kuten edellä todettiin. Ensimmäinen näistä käsittää oppilaiden kognitiiviset 
strategiat, joita voidaan eritellä yksinkertaisempiin ja vaativimpiin strategioihin. 
Yksinkertaisimmilla strategioilla tarkoitetaan oppilaiden harjoitteluun käyttämiä 
strategioita, joilla muun muassa palautellaan asioita mieleen. Vaativimpien 
strategioiden käytöksi luetaan työstämisstrategiat, kuten omin sanoin kertominen ja 
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yhteenvedon tekeminen, sekä tiedon järjestelystrategiat, kuten taulukoiden tekeminen ja 
yhteyksien muodostaminen. (Duncan & McKeachie, 2005) 
     Toisena kiinnostuksen kohteena MSLQ-kyselyssä ovat metakognitiivisen kontrollin 
strategiat, jotka auttavat opiskelijoita kontrolloimaan ja säätelemään omia kognitioitaan. 
Näitä ovat muun muassa suunnitteleminen, oman käytöksen valvominen sekä säätely, 
esimerkiksi lukunopeuden muuttaminen riippuen tehtävästä. Kolmantena ovat 
resurssien hallintastrategiat, joita ovat ajankäytön ja opiskeluympäristön hallinta, oman 
työpanoksensa säätely, ystävien kanssa opiskelu sekä avun etsiminen. (Duncan & 
McKeachie, 2005) 
     Oppilaat vastaavat väitteisiin edellä kuvatulla Likert-asteikolla ja vastauksia 
analysoidaan laskemalla keskiarvo väitteistä, jotka kuuluvat samaan kategoriaan. 
Asteikko on muodostettu siten, että keskiarvot kuvaavat strategian käytön määrää ja 
edelleen korkeat keskiarvot strategian yleistä käyttöä. Esimerkiksi sisäistä 
tavoitesuuntautuneisuutta mittaa neljä väittämää ja oppilaan tulos tähän kohtaan saadaan 
laskemalla kaikkien väitteiden tulokset yhteen ja laskemalla näistä keskiarvo. Jotkin 
väittämät on muotoiltu negatiivisiksi, joten nämä tulokset tulee muuttaa positiivisiksi 
ennen tulosten laskua. Tarkoituksena on, että tulokset kokonaisuudessaan edustavat 
positiivisesti ilmaistuja väitteitä ja näin ollen korkeat pistemäärät näissä väittämissä 
ovat opiskeluun myönteisesti suhtautuvia. (Duncan & McKeachie, 2005).  
     Vaikka MSLQ on monipuolinen mittari oppilaiden motivaation ja 
opiskelustrategioiden tutkimiseen, on syytä tarkastella sen antamien tulosten 
uskottavuutta ja validiteettia. Oppilaiden vastaukset motivaatiosta ja 
oppimisstrategioista ovat tilanteisiin sidottuja ja konteksti vaikuttaa oppilaiden 
vastauksiin riippumatta siitä mitä he uskovat ja tekevät. Useat tutkijat ovat esittäneet, 
että sopeutuvaisimmat ja taitavimmat itsesäätöiset oppijat voivat muokata ja vaihtaa 
uskomuksiaan sekä strategioitaan tehtävän ja sisällön mukaan, mutta tulosten 
tulkinnassa on oltava kuitenkin varovainen. (Duncan & McKeachie, 2005) 
     Itsearviointiin liittyvissä tutkimuksissa validiteetin tarkastelu on ollut haastavaa koko 
empiirisen psykologian historian ajan, sillä tulosten tulkinnassa tulisi aina muistaa 
sosiaalisen toivottavuuden vaikutus. (Duncan & McKeachie, 2005). Tällä tarkoitetaan 
sitä, että oppilaat saattavat vastata kyselyyn siten, kuin he luulevat tutkijoiden haluavan 
heidän vastaavan, mikä voi vääristää näin ollen tutkimustuloksia. Kokonaisuuden 
kannalta tällä ei kuitenkaan ole merkittävää vaikutusta tutkimustuloksiin, mutta vielä 
parempien validiteettien saavuttamiseksi ja opiskelustrategioiden tarkastelemiseksi 
syvemmällä tasolla ehdotetaan vaihtoehtoiseksi tavaksi tutkia oppilaiden strategioiden 
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käyttöä havainnoimalla oppilaiden käyttäytymistä (Duncan & McKeachie, 2005).  
     Kaiken kaikkiaan MSLQ-kyselyä voidaan pitää riittävänä ja käytännöllisenä 
oppilaiden motivaation ja opiskelustrategioiden mittarina huomioiden tietyt rajoitukset, 
jotka koskevat kaikkia itsearviointeihin perustuvia tutkimuksia. Tarkastelemalla 
ulkoista validiteettia sisäisen sijaan MSLQ:ta voidaan pitää käyttökelpoisena 
apuvälineenä oppilaiden opiskelustrategioiden määrittämiseen. (Duncan & McKeachie, 
2005) 
     Esitellyistä tutkimusmetodeista MSLQ soveltuu parhaiten tähän tutkimukseen. 
Ensinnäkin MSLQ:n ohjeissa (Pintrich et all. 1991) todetaan, että kategorioita voidaan 
käyttää yhdessä tai erikseen riippuen tutkimuksen tarkoituksesta. Näin ollen 
kyselylomakkeesta on myöskin luontevaa erotella motivaatiota ja opiskelustrategioita 
käsittelevät osiot erilleen. Toisekseen kyselylomakkeen väittämien sisältö on 
muodostettu kuvaamaan tietyllä kurssilla tapahtuvaa opiskelua, mutta väittämien 
muokkaaminen fysiikan opiskelua kuvaavaksi peruskoulutasolla on mahdollista ilman 
että kategorian sisältö muuttuu merkittävästi. Tällöin myös kategorioiden keskiarvoja 
laskettaessa ei muodostu ristiriitaa ja tuloksia voidaan tulkita alkuperäisen tutkimuksen 
mukaisesti. Peruskoululaisten versio ei puolestaan soveltunut niin hyvin tämän 
tutkimuksen tutkimuskysymyksiin, sillä kyseisessä versiossa motivaation osuus on 
suurempi eivätkä väittämät mitanneet kokonaisuutena sitä, mitä tässä tutkimuksessa 
haetaan.  
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Luku 3 
Tutkimusmenetelmä 
Seuraavaksi kuvaillaan tämän tutkimuksen tutkimusongelmien lähtökohdat sekä 
esitellään tutkimuksen toteuttamisen vaiheet kohderyhmän valinnasta aineiston 
analyysiin. Aineiston hankintamenetelmää käsitellään perusteellisesti selvittäen 
käytettyjen menettelytapojen taustat ja tarkoitukset. Lopuksi selitetään aineiston 
analysoinnin keskeisimmät suoritustavat.  
 
3.1 Tutkimusongelman esittely  
Tässä tutkimuksessa halutaan selvittää yhdeksäsluokkalaisten tottumuksia fysiikan 
itsesäätöisessä opiskelussa ja erityisen kiinnostuksen kohteena ovat heidän käyttämänsä 
Pintrichin et al. (1991) mukaan luokitellut opiskelustrategiat. Nämä opiskelustrategiat 
on esitetty taulukossa 3.1 ja strategioita on selitetty tarkemmin luvussa 2.5.1. Tällä 
tutkimuksella halutaan selvittää miten yleisestä näiden mainittujen strategioiden 
käyttäminen on yhdeksäsluokkalaisten fysiikan opiskelussa ja onko tyttöjen ja poikien 
opiskelussa eroja. 
     Toisena keskeisenä kiinnostuksen kohteena tässä tutkimuksessa ovat 
yhdeksäsluokkalaisten käsitykset erilaisista oppimistilanteista. Tavoitteena on selvittää 
mitkä oppimistilanteet ovat yhdeksäsluokkalaisten mielestä hyviä fysiikan oppimisen 
kannalta. Kuten edellä kerrottiin, Langley ja Eylon (2006) luokittelivat oppimistilanteet 
omassa tutkimuksessaan kolmeen ryhmään, jotka olivat opettajakeskeiset, perinteiset 
omatoimiset sekä tutkimuskeskeiset oppimistilanteet. Tässä tutkimuksessa käytetään 
samaa luokittelua.  
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Taulukko 3.1 Opiskelustrategioiden luokittelu MSLQ-kyselyssä Pintrich et al. (1991) 
mukaan 
 
Kognitiiviset ja metakognitiiviset 
strategiat 
Resurssien hallintastrategiat 
Harjoittelu Ajankäytön ja ympäristön hallinta 
Työstäminen Oman työpanoksen säätely 
Järjestely Ystävien kanssa opiskelu 
Kriittinen ajattelu Avun etsiminen 
Metakognitiivinen itsesäätely  
 
Oppilaiden käyttämien opiskelustrategioiden ja hyvien oppimistilanteiden selvittämisen 
jälkeen on paikallaan pohtia onko fysiikan opiskeluun annettu ohjausta. Täten 
viimeisimpänä osa-alueena tässä tutkimuksessa on opiskelun ohjaus. Tutkimuksella 
pyritään selvittämään kuka ohjausta on antanut ja millaista tämä ohjaus on ollut. Tämän 
lisäksi on kiinnostavaa tietää haluaisiko yhdeksäsluokkalainen tukea itsenäiseen 
opiskeluun. 
     Näin ollen tällä tutkimuksella pyritään vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:  
 
1. Miten yleistä erilaisten opiskelustrategioiden käyttäminen 
yhdeksäsluokkalaisilla on? 
2. Onko näiden opiskelustrategioiden käytössä eroja poikien ja tyttöjen välillä? 
3. Millaiset oppimistilanteet yhdeksäsluokkalaiset kokevat hyviksi fysiikan 
oppimisen kannalta?  
4. Millaisia kokemuksia yhdeksäsluokkalaisilla on opiskelun ohjauksesta? 
5. Millaisia ajatuksia yhdeksäsluokkalaisilla on fysiikan opiskelutekniikoiden 
ohjauksen tarpeesta? 
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3.2 Tutkimuksen kohderyhmä ja aineiston hankinta 
Yhdeksäsluokkalaisten opiskelustrategioiden tutkimiseksi aineistoa kerättiin 
kyselylomakkeella, jota esitellään tarkemmin seuraavassa luvussa. Tutkimukseen 
valikoitiin satunnaisesti seitsemän luokkaa kolmesta eri koulusta Joensuun alueelta.  
Kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistui 95 yhdeksäsluokkalaista, mutta yhden 
oppilaan vastaukset jätettiin pois tulosten analysoinnissa selvän huolimattomuuden 
vuoksi. Lopullinen osallistujamäärä oli siis N = 94, joista 51 % oli tyttöjä ja 49 % 
poikia. Taulukossa 3.2 on esitetty tarkemmin tutkimukseen osallistuneiden koulujen 
oppilasmäärät sekä tyttöjen ja poikien osuudet.  
 
Taulukko 3.2 Tutkimukseen osallistuneiden koulujen oppilasmäärien (N = 94) 
jakautuminen 
Koulu Oppilasmäärä Tyttöjä  Poikia 
1 29 11 18 
2 41 25 16 
3 24 12 12 
 
Suurin osa tutkimukseen osallistuneista yhdeksäsluokkalaisista opiskeli fysiikkaa 
tutkimuksen toteutuksen hetkellä, mutta yksi ryhmä opiskeli sen sijaan kemiaa. Kaiken 
kaikkiaan oppilaat olivat opiskelleet yhdeksättä luokkaa vähän yli kaksi kuukautta, joten 
kokemukset fysiikan opiskelusta olivat enimmäkseen alemmilta luokilta. 
Kyselylomakkeisiin vastaaminen tapahtui syyslukukauden 2014 alussa, joten kaikilla 
ryhmillä ei oltu pidetty vielä fysiikan koetta ennen kyselyn tekemistä. Näin ollen he 
ilmoittivat edellisen koenumeronsa viime vuodelta. Poikien keskiarvo oli 8,07 (sd = 
1,31) ja tyttöjen 8,04 (sd = 1,18).  
     Kyselyt tehtiin pääasiallisesti fysiikan tai kemian tunnin alussa ja niiden täyttämiseen 
meni noin 20 minuuttia. Ajankäytöllisistä syistä yksi ryhmä vastasi kyselyihinsä 
luokanvalvojan tuokion aikana. Kaikissa kyselyissä tutkija oli itse paikalla esittelemässä 
kyselyn tarkoituksen ja ohjeistamassa kyselyyn vastaamisen.  
  
3.3 Kyselylomake 
Tutkimuksen aineistonhankintamenetelmäksi valittiin kyselylomake, jotta aineistoa 
saataisiin kerättyä laajasti ja monipuolisesti. Tämän lisäksi esitellyt tutkimusmetodit 
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tukivat päätöstä kyselylomakkeen käytöstä ja toimivat samalla lähtökohtana oman 
kyselylomakkeen kehittelyyn tutkimuskysymykset huomioiden. Laadittu kyselylomake 
ryhmiteltiin neljään osaan A, B, C ja D eri sisältöjen mukaan. 
     A-osiossa kysyttiin osallistujien taustatietoja, kuten sukupuolta ja viimeistä fysiikan 
koenumeroa. B-osio sisälsi 45 väitettä, joissa keskityttiin opiskelustrategioihin 
MSLQ:ta mukaillen (Pintrich et al. 1991). C-osiossa puolestaan keskityttiin fysiikan 
oppimisen käsityksiin, joita Langley ja Eylon (2006) ovat tutkineet. Väittämiä oli 
yhteensä tässä osiossa 17. B- ja C- osioihin vastattiin molempiin neliportaisella Likert-
asteikolla, mutta koska osiot olivat erilliset ja mittasivat eri asioita, asteikkojen skaalaus 
oli erilainen.  
     D-osio sisälsi avoimia kysymyksiä fysiikan opiskelun ohjaukseen liittyen. Aiempia 
tutkimuksia fysiikan opiskelun ohjauksen tarpeesta ei esiintynyt kirjallisuudessa ja 
aihepiiri on kuitenkin mielenkiintoinen fysiikan opettajille. Siten ilmeni kiinnostus 
kartoittaa tämänhetkistä opiskelun ohjauksen tilannetta ja tarkastella missä määrin 
ohjausta on annettu. Näihin kysymyksiin pyrittiin keräämään aineistoa D-osiossa.  
     Tutkimuksen kyselylomake on esitetty liitteessä A. Seuraavaksi kyselylomakkeen eri 
osioita taustoitetaan hieman tarkemmin ja esitellään analysoinnin rakennetta.  
3.2.1 Opiskelustrategioita käsittelevä B-osio 
Luvussa kaksi esitellyistä itsesäätöistä oppimista kuvaavista mittareista valikoitui 
kyselylomakkeen pohjaksi lopulta MSLQ-kysely. Siinä teoreettisena lähtökohtana 
nähdään, että oppilaan motivaatio ja oppimisstrategiat ovat johonkin tilanteeseen 
sidottuja eikä yleistettävissä yksilöllisiin eroihin tai oppimistyyleihin, kuten esimerkiksi 
LASSI:ssa tehdään (García & Pintrich, 1995).  
      Alun perin kysely on tehty mittaamaan yliopisto-opiskelijoiden motivaatiota ja 
oppimisstrategioita jollakin tietyillä kurssilla (García & Pintrich, 1995), mutta kyselyä 
oli mahdollista muokata peruskoululaisten fysiikan opiskeluun sopivaksi muun muassa 
kurssi-ilmaisua välttäen ja korvaten sen fysiikan opiskelulla tai fysiikan kokeeseen 
valmistautumisella tilanteesta riippuen. Kyselyn muokkaamisen lisäksi 
opiskelustrategioita käsittelevästä alkuperäisistä 50 väittämästä poistettiin viisi 
kysymystä, joiden sisältö oli tulkinnanvarainen tai ei sopinut niin hyvin 
yhdeksäsluokkalaisten fysiikan opiskeluun. Vaikka peruskoululaisille on tehty oma 
versionsa MSLQ:sta (Pintrich & De Groot, 1990), sitä ei käytetty, sillä siinä motivaatio 
oli suuremmassa roolissa eikä lomakkeen sisältö sopinut kokonaisuutena niin hyvin 
tämän tutkimuksen tarkoitukseen kuin yliopisto-opiskelijoille suunnattu versio.  
     Väittämiin vastattiin neliportaisella Likert-asteikolla, jossa 1 kuvasi ”Väittämä ei 
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pidä lainkaan paikkaansa” ja 4 ”Väittämä pitää todella hyvin paikkaansa”.  Kaikki 
väittämät ovat luokiteltu johonkin opiskelustrategioiden kategoriaan, jotka ovat samat 
kuin alkuperäisessä MSLQ-kyselyssä. Nämä luokittelut ja tähän kategoriaan kuuluvat 
kysymykset on esitetty taulukossa 3.3.  
 
Taulukko 3.3  Opiskelustrategioiden luokittelua kyselylomakkeen B-osiossa 
 
 
Alkuperäisessä MSLQ-kyselyssä Likert-asteikko oli seitsemänportainen, mutta tähän 
tutkimukseen valittiin neliportainen vastausvaihtoehtojen selkeyttämiseksi ja 
kyselylomakkeen yhtenäistämiseksi. Langleyn ja Eylonin tutkimuksessa (2006), johon 
C-osio perustuu, Likert-asteikko oli neliportainen. Tätä tuki myös ajatus siitä, että 
neliportaiseen asteikkoon on helpompi vasta kuin seitsemänportaiseen ja lisäksi 
parillinen luku pakottaa valitsemaan vastauksen suuntaan tai toiseen.  
Väittämien joukossa oli seitsemän negatiivisesti muotoiltua väittämää, jotka olivat 
muihin väittämiin verrattuna käänteisiä. Nämä väittämät on merkitty taulukkoon 3.3 R-
kirjaimen lisäyksillä. Esimerkiksi eräs tällainen käänteinen väittämä oli numero 2: 
”Tunnilla minulta jää usein kuulematta ja huomaamatta tärkeät asiat, koska ajatukseni 
harhailevat muualla”. Käänteisten väittämien pisteet muutettiin vastaamaan 
positiivisesti ilmaistuja väittämiä, jolloin kokonaisuutena korkea pistemäärä edustaa 
myönteistä suhtautumista opiskeluun. Käytännössä tulokset laskettiin esimerkiksi siten, 
Strategiatyyppi Väittämän numero   
kyselylomakkeessa 
Kognitiiviset ja metakognitiiviset 
strategiat  
Harjoittelu 
 
 
8, 15, 26, 36 
Työstäminen 22, 29, 32, 45 
Tiedon järjestely 1, 11, 18, 30 
Kriittinen ajattelu 7, 16, 20, 31, 35 
Metakognitiivinen itsesäätely 2R, 5, 10, 13, 23, 24R, 28, 40, 42, 43 
Resurssien hallintastrategiat  
Ajankäytön ja ympäristön hallinta 4, 12, 21R, 34, 37, 41R, 44R 
Oman työpanoksen säätely 6R, 17, 27R, 38,  
Ystävien kanssa opiskelu 3, 14, 19 
Avun etsiminen 9R, 25, 33, 39 
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että jos oppilas on vastannut käänteiseen kysymykseen yksi, todellisuudessa vastauksen 
arvo on neljä.  
 
3.2.2 Käsityksiä fysiikan oppimisesta mittaava C-osio 
Kuten aiemmin kerrottiin, C-osio on peräisin Langleyn ja Eylonin fysiikan oppimisen 
käsityksiä käsittelevästä tutkimuksesta vuodelta 2006. Väitteiden tarkoituksena oli 
kartoittaa oppilaiden näkemyksiä erilaisista oppimistilanteista fysiikan oppimisen 
kannalta. Nämä väitteet oli luokiteltu opettajakeskeisiin, perinteisiin omatoimisiin sekä 
tutkimuskeskeisiin oppimistilanteisiin. Taulukossa 3.4 on esitetty tämä luokittelu 
vastaten kyselylomakkeessa esiintyneiden väittämien numeroita. 
 
Taulukko 3.4. Oppimistilanteiden luokittelua kyselylomakkeen C-osiossa 
Strategiatyyppi Väittämän numero kyselylomakkeessa 
Opettajakeskeiset oppimistilanteet 1, 14 
Perinteiset omatoimiset oppimistilanteet 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 13 
Tutkimuskeskeiset oppimistilanteet 3, 10, 12, 15, 16, 17 
 
 
Oppilaan tehtävänä oli arvioida asteikolla 1–4 kuinka hyvin hän kokee oppivansa 
fysiikkaa annetussa oppimistilanteessa, jossa vaihtoehto yksi vastasi tilannetta ”todella 
heikosti” ja neljä ”todella hyvin”. Väitteet ovat suomennettu alkuperäisestä 
tutkimuksesta, joita oli alun perin 18. Väittämä, alkuperäinen 17, joka liittyi 
taulukkolaskentaohjelmien käyttöön poistettiin, koska taulukkolaskentaohjelmien 
parissa työskentely lienee harvinaista suomalaisten yhdeksäsluokkalaisten fysiikan 
opiskelussa. Näin ollen tutkimuskeskeisten oppimistilanteiden kategorian tulokset 
olisivat saattaneet vääristyä huonommaksi kuin todellisuudessa olisivatkaan. 
 
3.2.3 Opiskelustrategioiden ohjaus D-osiossa 
Viimeisenä kyselylomakkeessa tiedusteltiin oppilaiden kokemuksia fysiikan 
opiskelutekniikoiden ohjauksesta. ”Kyllä” ja ”ei” -vaihtoehtojen jälkeen oli avoin 
jatkokysymys, johon oli mahdollista vastata kertomalla kuka on ohjannut ja miten. 
Samalla asetelmalla kysyttiin myös haluaisivatko oppilaat saada fysiikan opettajaltaan 
ohjausta fysiikan opiskeluun. Jatkokysymyksenä pyydettiin kuvailemaan millaisia 
neuvoja  oppilas haluaisi. 
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3.3 Analyysin toteuttaminen 
Jokainen kyselyyn osallistunut oppilas numeroitiin ja oppilaiden vastaukset kirjattiin 
Exceliin kysymyksittäin mahdollista jatkokäsittelyä varten. Lisäksi tytöt ja pojat 
eriteltiin, jotta heidän vastauksiaan voitaisiin vertailla. Koska kyselylomake oli jaettu 
osioihin A, B, C ja D, myös analysointi tapahtui osioittain.  
     Opiskelustrategioita käsittelevän B-osion väittämistä laskettiin keskiarvo sekä 
keskihajonta kysymys kerrallaan. Väittämät muodostivat tiettyjä opiskelustrategioita 
kuvaavia ryhmiä taulukon 3.3 mukaisesti ja näiden ryhmien keskiarvot laskettiin 
kokonaisuudessaan sekä pojille ja tytöille erikseen. Väittämien neliportainen Likert-
asteikko oli muodostettu siten, että keskiarvot kuvaavat strategian käytön määrää ja 
edelleen korkeat keskiarvot strategian yleistä käyttöä.  
     Oppimistilanteita mittaavassa C-osiossa meneteltiin vastaavalla tavalla eli vastausten 
keskiarvo laskettiin väittämä kerrallaan sekä lopuksi koottiin määriteltyjen ryhmien 
keskiarvot. Ryhmien luokittelu esitettiin edellisessä luvussa taulukossa 3.4. Tässä 
osiossa korkeat pistemäärät edustavat oppilaiden näkemyksiä kunkin oppimistavan 
hyvyydestä fysiikan oppimisen näkökulmasta.  
     Viimeisessä opiskelustrategioiden ohjausta käsittelevässä ja avoimia kysymyksiä 
sisältävässä D-osiossa ”kyllä” ja ”ei” -vastausten lukumäärät kirjattiin ja laskettiin. 
Avoimien kysymysten vastaukset tallennettiin alkuperäisessä muodossaan ja 
vastauksista luokiteltiin usein toistuvia aiheita. 
     Tutkimuksen aikana huomattiin virhe kyselylomakkeen B-osion väittämässä numero 
17. Aineiston analysointivaiheessa kyseinen väittämä jätettiin huomioimatta kokonaan, 
jolloin sitä ei laskettu mukaan ”Oman työpanoksen säätely” -kategorian 
keskiarvoonkaan. Väittämän poistamisesta huolimatta tämän kategorian otos on 
edelleen hyvä ja riittävä, sillä tätä kategoriaa mittaavia väittämiä jäi vielä kolme muuta 
väittämää.  
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Luku 4 
Tutkimustulokset 
Tutkimukseen osallistui 94 yhdeksäsluokkalaista ja heidän vastauksiaan esitellään 
kyselylomakkeen jaottelun mukaisina kokonaisuuksina. Ensin keskitytään 
opiskelustrategioita mittaaviin vastauksiin ja sen jälkeen fysiikan oppimistilanteiden 
hyvyyttä mittaaviin näkemyksiin. Lisäksi vertaillaan tämän tutkimuksen tuloksia 
Langleyn ja Eylonin tutkimukseen, jonka pohjalta tämä osio on muodostettu. Lopuksi 
kerrotaan tulokset opiskelutekniikoiden ohjauksen kokemuksista sekä kuvataan 
opiskelijoiden ajatuksia fysiikan opiskelutekniikoiden ohjauksen tarpeesta.  
 
4.1 Opiskelustrategioita mittaavien väittämien vastaukset  
Tutkimuksessa käytetyn kyselylomakkeen B-osiossa esitettiin opiskelustrategioihin 
liittyviä väittämiä, joihin vastattiin neliportaisella Likert-asteikolla. Tässä luvussa 
käsitellään ensin opiskelustrategioiden jakautumista koko otoksen näkökulmasta sekä 
vertaillaan tyttöjen ja poikien vastauksia. Lisäksi tarkastellaan muutamia yksittäisiä 
väittämiä, joissa tyttöjen ja poikien erot olivat suurimmat.  
4.1.1 Yhdeksäsluokkalaisten käyttämien opiskelustrategioiden jakautuminen 
Kaikki 45 väittämää oli luokiteltu yhdeksään kategoriaan, jotka kuvaavat erilaisia 
opiskeluun liittyviä strategioita ja itsesäätöistä oppimista. Väittämien luokittelu esiteltiin 
taulukossa 3.3 ja kategorioiden sisältö on selitetty luvussa 2.5.3. Kyselylomakkeessa 
opiskelustrategioita mittaaviin väittämiin vastattiin asteikkovälillä siten, että yksi kuvaa 
”Väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa” ja neljä ”Väittämä pitää todella hyvin 
paikkaansa. Tuloksia tulkitaan kuitenkin niin, että asteikko kuvaa strategioiden käytön 
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yleisyyttä. Näin ollen korkeat keskiarvot edustavat yleisesti käytettyä strategiaa ja 
matalat harvoin käytettyjä strategioita. (Pintrich et al. 1991). Tarkoituksena on selvittää 
yleisimmin käytetyt strategiat, joiden oletetaan olevan oppilaiden vahvuuksia 
opiskelussa sekä mitkä strategiat ovat heikoimpia jolloin niiden käyttö ei ole yleistä.   
     Kuvassa 4.1 on esitetty kaikkien vastausten jakautuminen siten, että y-akselilla on 
kategorioihin kuuluvien kysymysten keskiarvoista laskettu keskiarvo ja x-akselilla ovat 
opiskelustrategioiden kategoriat.  
 
 
Kuva 4.1 Yhdeksäsluokkalaisten (N = 94) opiskelustrategioiden keskiarvojen 
jakautuminen kategorioittain asteikkovälillä 1 = ei pidä lainkaan paikkaansa ja 4 = pitää 
todella hyvin paikkaansa 
 
Kuvasta 4.1 nähdään, että kaikkien kategorioiden keskiarvot sijoittuvat noin 2,0 ja 2,7 
välille. Yleisimmin käytettyjä strategioita, joissa kategorioiden keskiarvot olivat 
korkeimmat, olivat oman työpanoksen säätely, ajankäytön ja ympäristön hallinta, avun 
etsiminen, metakognitiivinen itsesäätely sekä harjoittelu suuruusjärjestyksessä 
lueteltuina. Näiden kategorioiden keskiarvot ovat korkeammat kuin 2,5, jolloin 
mainittuja opiskelustrategioita voidaan pitää oppilaiden vahvuuksina. Alle tämän rajan 
jäivät kategoriat työstäminen, tiedon järjestely, kriittinen ajattelu sekä ystävien kanssa 
opiskelu. Näiden opiskelustrategioiden voidaan tulkita olevan yhdeksäsluokkalaisten 
heikkouksia fysiikan opiskelustrategioissa.  
     Huomionarvoista on myös se, että minkään kategorian keskiarvo ei ollut erityisen 
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korkea tai erityisen matala. Näin ollen tutkimuksessa ei esiintynyt ylivoimaisesti eniten 
käytettyä strategiaa, jota voitaisiin pitää yhdeksäsluokkalaisten opiskeluvahvuutena. 
Vastaavasti mikään opiskelustrategia ei ole täysin käyttämätön, jolloin keskiarvo olisi 
ollut lähellä yhtä.  
     Yhdeksäsluokkalaisten yleisimmin käytetyissä strategioista suurin osa luokitellaan 
resurssienhallinta strategioihin ja näihin kuuluvat itse asiassa kolme parhaiten arvioitua 
strategiaa (oman työpanoksen säätely, ajankäytön ja ympäristön hallinta sekä avun 
etsiminen). Oman työpanoksen säätelystrategiat otetaan käyttöön esimerkiksi silloin kun 
opiskelussa tulee eteen vaikea tehtävä tai opiskeltava asia on oppilaan mielestä tylsä 
(Duncan & McKeachie, 2005). Kyselylomakkeessa tätä kategoriaa mitattiin esimerkiksi 
väittämällä numero 38.  
 
38. Pystyn viemään aloittamani työn loppuun asti silloinkin, kun oppimateriaali on tylsää ja                   
vähemmän kiinnostavaa. 
 
Kognitiivisiin ja metakognitiivisiin opiskelustrategioihin kuuluvista kategorioista vain 
harjoittelu ja metakognitiivinen itsesäätely ovat vahvuuksina pidettyjen strategioiden 
puolella. Näin ollen yhdeksäsluokkalaisten heikkoudet fysiikan opiskelustrategioissa 
esiintyvät pääasiallisesti kognitiiviset strategioiden käytössä. Harjoittelu nähdään 
yksinkertaisena kognitiivisena strategiana, jonka avulla esimerkiksi palautellaan asioita 
mieleen (Duncan & McKeachie, 2005). Vahvuuksiin lukeutuva metakognitiivinen 
itsesäätely puolestaan nähdään Duncanin ja McKeachien mukaan kykynä suunnitella 
omaa opiskeluaan sekä säädellä opiskelutapaansa tehtävien mukaan. Metakognitiivista 
itsesäätelyä tutkittiin esimerkiksi seuraavalla väittämällä. 
 
5. Kun luen fysiikan oppikirjoja, teen itselleni kysymyksiä helpottaakseni asian  
hahmottamista. 
 
Kolme matalimmin arvioitua strategiaa; työstäminen, tiedon järjestely ja kriittinen 
ajattelu ovat kognitiivisia strategioita. Ensin mainitut nähdään Duncanin ja McKeachien 
(2005) mukaan harjoitteluun verrattuna työläämpinä ja vaativimpina 
opiskelustrategioina ja näihin strategioihin kuuluu esimerkiksi yhteenvetojen tekeminen 
sekä yhteyksien muodostaminen asioiden välille. Näissä strategioissa 
yhdeksäsluokkalaisilla olisi parantamisen varaa. Tiedon järjestelyä mitattiin esimerkiksi 
väittämällä numero 18. 
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18. Teen yksinkertaisia kaavioita, piirroksia tai taulukoita, jotka auttavat minua  
jäsentelemään koealueen materiaalia. 
 
Odotetusti matalin keskiarvo on kriittisessä ajattelussa. Tulos on 2,07 eli 
yhdeksäsluokkalaiset eivät käytä kriittisen ajattelun strategioita kovinkaan yleisesti. 
Oppilaat suhtautunevat kuitenkin  jonkin verran kriittisesti fysiikan tunnilla kuulemiinsa 
asioihin ja pohtivat vaihtoehtoisia mahdollisuuksia. Kyselylomakkeessa esitettiin 
esimerkiksi seuraavat väittämät, jotka kuuluvat  kriittisen ajattelun kategoriaan:  
      
7. Olen monesti huomannut pohtivani, pitävätkö fysiikan tunnilla kuulemani tai lukemani 
asiat paikkaansa. 
31. Pyrin kehittämään omia ajatuksia sen pohjalta, mitä olen fysiikan tunneilla oppinut. 
 
Yhteensä kriittistä ajattelua mitattiin kyselylomakkeessa viidellä väittämällä. Toisaalta 
kriittisen ajattelun voi tulkita kuvaavan myös tiedon soveltamista, vaikka sitä ei 
väittämissä suoraan ilmaistakaan. Tiedon soveltaminen on sisällytetty järjestely-
kategoriaan, mutta kriittistä ajattelua voidaan pitää yhtä lailla tiedon soveltamista. 
 
4.1.2 Poikien ja tyttöjen väliset erot opiskelustrategioiden käytössä 
Kuvassa 4.2 on esitetty sama vastausten jakauma kuin edellä, mutta tällä kertaa 
eriteltynä tyttöjen ja poikien tuloksiin. Yleisesti vastauksissa ei ole erityisen eriäviä 
kategorioita, mutta pientä vaihtelua kuitenkin esiintyy. Tulosten tulkinta ja muodostettu 
asteikko noudattaa samaa ohjetta kuin kaikkien yhdeksäsluokkalaisten vastausten 
analysoinnissa.  
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Kuva 4.2 Poikien (N = 46) ja tyttöjen (N = 48) vastausten keskiarvot kategorioittain 
eriteltynä siten, että pojat on esitetty sinisillä pylväillä ja tytöt punaisilla. Asteikkoväli 
kuvaa 1 = ei pidä lainkaan paikkaansa ja 4 = pitää todella hyvin paikkaansa. 
 
 
Ensinnäkin poikien yleisimmin käytetyt strategiat olivat metakognitiivinen itsesäätely, 
ajankäytön ja ympäristön hallinta, oman työpanoksen säätely sekä avun etsiminen. 
Näitä neljää strategiaa voidaan pitää poikien vahvuuksina. Toisekseen poikien eniten 
käytetty strategia edellä mainituista oli oman työpanoksen säätely. Tytöillä puolestaan 
yleisimmin käytettyjä strategioita olivat harjoittelu, metakognitiivinen itsesäätely, 
ajankäyttö ja ympäristön hallinta, oman työpanoksen säätely sekä myöskin avun 
etsiminen. Näin ollen tyttöjen vahvuuksina oli viisi opiskelustrategiaa, joista eniten 
käytetyin oli avun etsiminen.  
     Kuten koko otosta tarkastelemalla todettiin, heikkoudet esiintyvät pääosin 
kognitiivisiin opiskelustrategioihin kuuluvissa kategorioissa. Sama ilmiö näkyy poikien 
ja tyttöjen vastauksiin eroteltuna. Poikkeama tähän esiintyy ainoastaan harjoittelun 
kategoriassa, jossa tytöt ovat arvioineet käyttävänsä näitä strategioita, kun taas pojat 
jäävät juuri ja juuri yleisesti käytetyn strategian rajan alle. Tulosten perusteella voidaan 
sanoa että tytöt käyttävät opiskelustrategioita useammin kuin pojat, mutta 
kategorioittain käytön yleisyys vaihtelee.  
     Suurimmat erot kategorioittain tarkasteluna ilmenevät tiedon järjestelyssä, 
kriittisessä ajattelussa, oman työpanoksen säätelyssä sekä avun etsimisessä. Kaikkein 
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suurin ero, mikä on 0,39, esiintyy kriittisen ajattelun kategoriassa, jossa pojat ovat 
arvioineet harjoittavansa kriittistä ajattelua fysiikan opiskelussaan useammin kuin tytöt. 
Toinen huomionarvoinen eroavaisuus ilmenee oman työpanoksen säätelyn kategoriassa, 
jossa pojat ovat jälleen arvioineet hallitsevansa strategian vahvemmin kuin tytöt. Ero on 
tässä kategoriassa 0,33.  
     Kategoriat, joissa tyttöjen vastausten keskiarvot olivat suuremmat olivat tiedon 
järjestely ja avun etsiminen. Tytöt hallitsevat tiedon järjestelyn strategian paremmin 
kuin pojat. Ero tässä kategoriassa oli 0,2. Lisäksi tytöt pyytävät useammin apua, kun 
kohtaavat asioita, jotka tuottavat fysiikan tunnilla vaikeuksia. Avun etsimisen 
kategoriassa eroa tyttöjen ja poikien välillä oli 0,25.  
     Mielenkiintoinen yksityiskohta avun etsimisen yleisyyteen liittyen oli myös se, että 
opettajalta pyydetään neuvoja lähestulkoon yhtä yleisesti poikien ja tyttöjen joukossa, 
mutta tytöt kysyvät luokkatovereiltaan selvästi useammin apua kuin pojat. 
Kyselylomakkeen väittämässä 25 mitattiin opettajalta avun etsimisen yleisyyttä.  
 
25. Pyydän opettajaa selvittämään tarkemmin ne asiat, joita en ymmärrä tarpeeksi hyvin. 
 
Keskiarvo tässä väittämässä pojilla oli 2,67 ja tytöillä 2,56, joten erotus on 0,11. 
Luokkatovereilta avun etsimistä mitattiin väittämillä 33 ja 39. 
 
33. Jos en ymmärrä fysiikan tunnilla käsiteltyä asiaa, pyydän apua joltain luokkatoveriltani.  
39. Pyrin löytämään ryhmästäni oppilaita, joilta voin tarpeen tullen kysyä neuvoa. 
 
Tyttöjen keskiarvot molemmissa väittämissä (2,77 ja 2,89) olivat korkeammat kuin 
poikien keskiarvot (2,54 ja 2,47). Erotus avun etsimisen yleisyydessä väittämässä 33 oli 
siten 0,23 ja väittämässä numero 39 0,42.  
     Vastaavanlaista vaihtelua ilmeni myös ystävien kanssa opiskelussa. Tässä 
kategoriassa esiintyi myös pientä eroavaisuutta poikien ja tyttöjen välillä, mutta 
molemmilla tämä strategia oli harvoin käytetty. Oppituntien aikana luokkatoverien 
kanssa keskusteleminen tunnilla käsiteltävistä asioista oli sekä tytöille että pojille yhtä 
yleistä (väittämä 19). Eroa tässä strategiaa mittaavassa väittämässä oli vain 0,03, mitä 
voidaan pitää käytännössä merkityksettömänä. Samoin yhteistyön tekeminen fysiikan 
tehtäviä tehdessä tai kokeeseen valmistautuessa (väittämä 14) oli pojille ja tytöillä lähes 
yhtä yleistä. Tässä väittämässä keskiarvojen erotus oli 0,12. Sen sijaan kokeeseen 
valmistautuminen ystävän kanssa asioita selittäen (väittämä 3) oli tytöillä hieman 
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yleisempää kuin pojilla. Keskiarvojen erotus oli 0,31 tätä strategiaa mittaavassa 
väittämässä. 
     Taulukkoon 4.1 on koottu vielä kaikkien yhdeksäsluokkalaisten vastausten  
perusteella lasketut keskiarvot ja keskihajonnat sekä poikien ja tyttöjen keskiarvoihin ja 
keskihajontoihin erotellut  opiskelustrategioiden kategoriat. 
 
Taulukko 4.1 Koko otoksen (N = 94) opiskelustrategioiden keskiarvot ja keskihajonnat 
sekä erotellut poikien (N = 46) ja tyttöjen (N = 48) keskiarvot ja keskihajonnat 
Kategoria Kaikkien 
ka 
Kaikkien 
sd 
Poikien 
ka 
Poikien  
sd 
Tyttöjen 
ka 
Tyttöjen 
sd 
Harjoittelu 2,52 0,93 2,49 0,89 2,56 0,96 
Työstäminen 2,37 0,87 2,43 0,83 2,31 0,88 
Järjestely 2,38 0,92 2,28 0,86 2,48 0,92 
Kriittinen ajattelu 2,07 0,86 2,27 0,85 1,88 0,83 
Metakognitiivinen 
itsesäätely 
2,55 0,89 2,56 0,86 2,54 0,92 
Ajankäytön ja 
ympäristön 
hallinta 
2,67 0,86 2,71 0,84 2,63 0,85 
Oman 
työpanoksen 
säätely 
2,73 0,91 2,91 0,83 2,58 0,95 
Ystävien kanssa 
opiskelu 
2,42 0,94 2,34 0,93 2,49 0,94 
Avun etsiminen 2,63 0,92 2,50 0,91 2,75 0,91 
 
Keskihajonnat koko otokselle vaihtelevat 0,86–0,94 välillä. Poikien vastausten 
keskihajonnat vaihtelevat puolestaan 0,83–0,93 välillä, joten hajonnoissa ei ole suurta 
eroa. Tytöillä keskihajontojen vaihteluväli on hieman suurempi 0,83 – 0,96. Tämän 
lisäksi tyttöjen opiskelustrategioiden keskihajonnat ovat kaikissa kategorioissa hieman 
suuremmat kuin pojilla eli tyttöjen vastauksissa on esiintynyt hieman enemmän 
erimielisyyttä.  
     Kaiken kaikkiaan tuloksista voidaan todeta, että pojilla ja tytöillä esiintyy omat 
vahvuutensa opiskelustrategioissa, jotka kuuluvat resurssienhallinta strategioihin. 
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Vaativampien kognitiivisten opiskelustrategioiden käyttö ei ole niin hyvin yleisesti 
käytettyä, mitä oppimisessa kuitenkin ensisijaisesti tarvitaan. Seuraavaksi käsitellään 
opiskelustrategioiden käyttöä täsmällisemmin  tarkastelemalla poikien ja tyttöjen 
keskiarvoiltaan eniten eronneita väittämiä.  
4.1.3 Väittämät, joissa poikien ja tyttöjen erot olivat suurimmat 
Tarkasteltaessa opiskelustrategioiden käyttöä kokonaisuutena poikien ja tyttöjen 
opiskelustrategioiden käytöstä saadaan yleisiä tuloksia. Yksittäisiä väittämiä 
vertailemalla strategioiden käytön yleisyydessä eroja saadaan näkyviin enemmän. 
Taulukkoon 4.2 on poimittu viisi väittämää, joissa erot suurimmat.  
 
Taulukko 4.2 Opiskelustrategioita kuvaavat väittämät, joissa poikien (N = 46) ja 
tyttöjen (N = 48)  eroavaisuudet olivat suurimmat. Väittämien keskihajonnat on esitetty 
keskiarvon jälkeen suluissa.  
Väittämä Poikien 
keskiarvo 
Tyttöjen 
keskiarvo 
Erotus 
6. Fysiikan asioiden lukeminen on kyllästyttänyt 
minua niin paljon, että olen lopettanut lukemisen 
aiemmin kuin alun perin suunnittelin. (R) 
2,89  
(0,88) 
	  
 
2,23 
(1,04) 
0,66 
30. Lukiessani fysiikan koealueeseen liittyvää 
materiaalia kirjoitan muistiin tärkeimmät käsitteet. 
1,96 
(0,87) 
 
2,62 
(1,17) 
0,66 
20. Minulle fysiikan tunnilla esitelty tieto on 
jonkinlainen lähtökohta, jonka pohjalta yritän 
kehitellä omia ajatuksia. 
 
2,45 
(0,95) 
1,83 
(0,95) 
0,62 
1. Fysiikan kokeeseen lukiessani käyn läpi 
muistiinpanojani ja muuta tunnilla käytyä 
materiaalia ja yritän löytää niistä kaikkein 
tärkeimmät asiat. 
 
2,67 
(0,99) 
3,21 
(0,85) 
0,54 
45. Yritän soveltaa fysiikan tietojani oppitunneilla 
tekemällä kysymyksiä ja osallistumalla 
keskusteluihin. 
2,39 
(0,91) 
1,90 
(0,77) 
0,49 
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Taulukon ensimmäisellä rivillä oleva väittämä numero kuusi on yksi kyselyn 
käänteisistä väittämistä, joka on jo laskettu analysointivaiheessa käänteisenä. Täten 
väittämä on tästä syystä merkitty taulukkoon 4.1 erikseen R-kirjaimella ja väittämän 
sisältö pitää myös kääntää myönteiseksi. Koska pisteet on laskettu ajatellen väitettä 
käänteisesti, niin myönteinen versio väittämästä voisi olla ”Fysiikan asioiden lukeminen 
ei ole kyllästyttänyt minua niin, että olisin lopettanut lukemisen aiemmin kuin alun 
perin suunnittelin.” Näin ollen tulokset pitää tulkita siten, että poikia fysiikan asioiden 
lukeminen ei ole kyllästyttänyt lähestulkoon ollenkaan. Tytöillä sitä vastoin on 
tyypillisempää, että fysiikan asioiden lukeminen koetaan kyllästyttäväksi. Kyseinen 
väittämä kuului oman työpanoksen säätely –kategoriaan.  
     Väittämässä 30 on yhtä suuri ero tyttöjen ja poikien välillä kuin väittämässä kuusi. 
Kyseinen väittämä kuuluu tiedon järjestely-kategoriaan. Keskiarvojen perusteella 
voidaan todeta, että tytöille on hyvin yleistä kirjoittaa muistiin tärkeimpiä käsitteitä 
kokeeseen valmistautuessaan. Pojat sen sijaan käyttävät tätä strategiaa huomattavasti 
harvemmin. 
     Väittämässä numero 1, joka kuuluu myöskin tiedon järjestely-kategoriaan näkyy 
vastaavanlainen tulos poikien ja tyttöjen välillä, eli toisin sanoen tytöt työskentelevät 
huomattavasti useammin keskeisimpien asioiden etsimiseksi kuin pojat. Silti poikienkin 
tulos osoittaa tällaisen oppimisstrategian yleistä käyttöä.  
     Kriittisen ajattelun kategoriaan kuuluva väittämä numero 20 eroaa myös jonkin 
verran tyttöjen ja poikien välillä. Molemmilla tulos on kuitenkin alle yleisesti käytetyn 
strategian rajan, mutta tyttöjen keskiarvon tulos 1,83 viittaa siihen että tytöt kehittelevät 
selvästi harvemmin omia ajatuksia fysiikan tuntien pohjalta kuin pojat.  
     B-osion viimeinen väittämä oli numero 45, jonka kategoria on työstäminen. 
Kummallekaan ei ole tyypillistä esittää kysymyksiä oppitunnilla tai osallistua 
keskusteluihin. Keskiarvoista kuitenkin nähdään, että pojat osallistuvat oppitunneilla 
selvästi useammin keskusteluihin ja esittävät kysymyksiä. Tytöt eivät juurikaan kysele 
tai keskustele.  
4.2 Erilaisten oppimistilanteiden analysointia 
Toisena keskeisenä osa-alueena tässä tutkimuksessa olivat yhdeksäsluokkalaisten 
käsitykset fysiikan oppimisesta erilaisissa oppimistilanteissa. Tätä selvitettiin 
kyselylomakkeen C-osiossa, jossa oli 17 erilaista väittämää. Oppilaiden käsityksiä 
tarkastellaan tässä kappaleessa vastaavasti kuin edellisessä kappaleessa eli ensin 
esitellään oppilaiden opiskelutapojen arviointeja kokonaisuudessaan ja tämän jälkeen 
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vertaillaan tyttöjen ja poikien vastauksia. 
4.2.1 Oppimistilanteiden arviointi kategorioittain 
Oppimistilanteita koskevat väittämät olivat jaoteltu kolmeen kategoriaan, jotka olivat A. 
Opettajakeskeiset B. Perinteiset omatoimiset sekä C. Tutkimuskeskeiset 
oppimistilanteet. Kuvassa 4.3 on esitetty kategorioihin kuuluvien väittämien 
keskiarvoista laskettujen kategorioiden keskiarvojen jakautuminen.  
 
 
Kuva 4.3 Oppimistilanteiden keskiarvojen jakautuminen koko otokselle (N = 94) 
asteikolla 1 = todella heikosti, 2 = melko huonosti, 3 = melko hyvin ja 4 = todella hyvin 
 
Tehtävänantona kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin arvioimaan kuinka hyvin oppii 
fysiikkaa omasta mielestään annetuissa oppimistilanteissa. Asteikko oli muodostettu 
siten, että numero yksi kuvasi vaihtoehtoa ”todella huonosti” ja neljä ”todella hyvin”. 
Tutkimukseen osallistuneiden yhdeksäsluokkalaisten mielestä perinteiset omatoimiset 
oppimistilanteet olivat yhtä hyviä opettajakeskeisiin tilanteisiin verrattuna. Eroa on vain 
0,03, mikä on käytännössä merkityksetön. Matalimman keskiarvon sai 
tutkimuskeskeiset oppimistilanteet, jonka keskiarvo on 2,2. Näin ollen 
tutkimuskeskeiset oppimistilanteet ovat melko huonoja yhdeksäsluokkalaisten mielestä. 
Hyvän ja huonon raja on kuitenkin 2,5, joten tähän suhteutettuna tutkimuskeskeinen 
oppiminen ei jää kauas hyvästä.  
     Havainnollisempaa on tarkastella tuloksia väittämäkohtaisesti, kuten kuvassa 4.4 on 
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tehty. Tällä kertaa tulokset on esitetty aiemmasta poiketen suuruusjärjestyksessä 
vertailun helpottamiseksi. Lisäksi x-akselilla on ilmoitettu kyselylomakkeessa 
esiintyneen väittämän numeron eteen vielä kategoria, johon se kuuluu.  
 
 
Kuva 4.4 Yksittäisten väittämien keskiarvojen jakautuminen koko otokselle (N = 94) 
asteikolla 1 = todella heikosti, 2 = melko huonosti, 3 = melko hyvin ja 4 = todella hyvin 
 
Hyviä oppimistilanteita yhdeksäsluokkalaisten mielestä ovat kuvassa 4.4 esiintyvät  
väittämät välillä B11 – B7. Huonoina oppimistilanteina voidaan puolestaan pitää 
väittämiä välillä C10 – C16. Parhaimmaksi oppimistilanteeksi on arvioitu perinteisiin 
omatoimisiin oppimistilanteisiin kuuluva väittämä B11 keskiarvolla 3,2. Kyseinen 
oppimistilanne sekä kaikki muutkin tilanteet oli esitetty kyselylomakkeessa ”Opin 
fysiikkaa” jatkona: 
 
B11: Painamalla mieleeni asioita oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta. 
 
Toisiksi parhaiten arvioitu oppimistilanne kuului myöskin omatoimisten 
oppimistilanteiden kategoriaan ja tässä väittämässä oppilaat arvioivat fysiikan 
oppimistaan: 
 
      B5: Lukemalla oppikirjaa. 
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Seuraavat kuusi oppimistilannetta on arvioitu hyvin tasaisesti 2,7 – 2,9 välille, joista 
neljä on edelleen omatoimisia oppimistilanteita. Kolmas pylväs A1 edustaa kuitenkin 
eri kategoriaa, opettajakeskeisiä oppimistilanteita ja tässä väittämässä oppilaat arvioivat 
oppivansa fysiikkaa:  
 
      A1: Kuuntelemalla opettajan opetusta.  
 
Toinen opettajakeskeisten oppimistilanteiden kategoriaan kuuluva väittämä oli opettajan 
demonstraatioiden havainnoiminen (A14), mikä on nähty huonommaksi tavaksi oppia 
fysiikkaa kuin opettajan opetuksen kuunteleminen. Keskiarvo tässä väittämässä oli 2,4, 
mikä tarkoittaa oppilaiden mielestä jokseenkin huonoa oppimistilannetta. Tulos on 
kuitenkin erittäin lähellä hyvän ja huonon rajaa (2,5), joten lienee uskottavaa olettaa, 
että tässä oppimistilanteessa on jotain hyvääkin oppilaiden mielestä. Lisäksi on 
paikallaan korostaa tässä yhteydessä sitä, että opettajakeskeisten oppimistilanteiden 
kategoria on muodostettu kahden oppimistilannetta kuvaavan väittämän pohjalta kun 
taas muissa kategorioissa väittämiä on seitsemän tai kahdeksan. Tämä vaikuttaa 
luonnollisesti keskiarvoihin ja edelleen tulosten luotettavuuteen. Syytä miksi 
opettajakeskeisten oppimistilanteiden kategoriassa on vain kaksi väittämää ei kerrota 
alkuperäisessä tutkimuksessa (Langley & Eylon, 2006).  
     Parhaimpana tutkimuskeskeisten oppimistilanteiden kategoriassa oppilaat olivat 
arvioineet väittämän C3, joka oli: 
 
      C3: Tekemällä ja analysoimalla ohjattuja kokeellisia töitä. 
 
Keskiarvo tähän opiskelutapaan on melko korkea 2,77 eli oppilaat selvästi kokevat 
ohjattujen kokeellisten töiden tekemisen hyödyllisiksi fysiikan oppimisen kannalta. 
Avoimien tutkimustehtävien tekeminen (C10) oli toisiksi korkeinten arvioitu 
tutkimuskeskeisen oppimisen oppimistilanne, mutta keskiarvo (2,41) jää jokseenkin 
huonon puolelle.  
     Suurin osa heikoiten arvioiduista oppimistilanteista kuuluu tutkimuskeskeisten 
oppimistilanteiden kategoriaan ja ainoastaan yksi tämän kategorian väittämistä, edellä 
mainittu C3, ylsi hyvän oppimistilanteen puolelle. Tämä tarkoittaa, että projektien 
suunnittelu ja toteuttaminen (C15) ja kokeellisten töiden tekeminen tutkimusluontoisesti 
ja mahdollisesti tietokoneavusteisesti  (C16 & C17) nähdään melko huonoina 
oppimistilanteina fysiikan oppimisen kannalta. 
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4.2.2 Tyttöjen ja poikien käsitykset fysiikan oppimisesta eri oppimistilanteissa 
Kategorioittain tarkasteltuna pojat ovat arvioineet kaikissa kategorioissa oppivansa 
fysiikkaa paremmin kuin tytöt, mutta erot eivät ole kovin suuria. Tämä vertailu on 
esitetty kuvassa 4.5. Suurin ero esiintyy tutkimuskeskeisten oppimistilanteiden 
kategoriassa, jossa tyttöjen vastausten keskiarvo on 1,94 ja poikien 2,50. Tuloksesta 
voidaan päätellä, että pojat kokevat oppivansa hyvin tutkimuskeskeisen oppimisen 
tyylillä, mutta tyttöjen mielestä tämä on melko huono. Opettajakeskeisissä 
oppimistilanteissa esiintyy myös hieman eroa, mutta perinteiset omatoimiset 
oppimistilanteet koetaan lähes yhtä hyviksi tavoiksi oppia fysiikkaa.  
 
 
Kuva 4.5 Oppimistilanteiden keskiarvojen jakautuminen poikien (N = 46) ja 
tyttöjen (N = 48) välillä asteikolla 1 = todella heikosti, 2 = melko huonosti, 3 = melko 
hyvin ja 4 = todella hyvin 
 
Taulukkoon 4.3 on koottu jälleen vertailu koko otokseen sekä vielä keskihajontojen 
tulokset. Samoin kuin opiskelustrategioiden tapauksessa tyttöjen keskihajonnat ovat 
suuremmat, paitsi tutkimuskeskeisen oppimisen kategoriassa. Tässä kategoriassa pojat 
olivat arvioineet oppivansa paremmin fysiikkaa kuin tytöt, mutta poikien keskihajonta 
(0,85) on hieman suurempi kuin tytöillä (0,83). Opettajakeskeisistä sekä perinteisistä 
omatoimisista oppimistilanteista pojat ovat olleet enemmän yksimielisiä näiden 
hyvyydestä fysiikan oppimisen kannalta kuin tytöt. Erot keskihajonnoissa ovat 
kuitenkin suhteellisen pieniä ja lisäksi ne on laskettu kategorioiden perusteella, joten 
eroavaisuudet lienevät melko merkityksettömiä.  
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Taulukko 4.3 Oppimistilanteiden keskiarvojen  ja keskihajontojen jakautuminen 
koko otokselle (N = 94) sekä erikseen pojille (N = 46) ja tytöille (N = 48) 
Oppimistilanne-
kategoria 
Kaikkien 
ka 
Kaikkien 
sd 
Poikien 
ka 
Poikien 
sd 
Tyttöjen 
ka 
Tyttöjen 
sd 
Opettajakeskeiset 2,63 0,88 2,84 0,74 2,44 0,95 
Perinteiset 
omatoimiset 
2,66 0,85 2,72 0,77 2,59 0,89 
Tutkimuskeskeiset 2,21 0,89 2,50 0,85 2,01 0,83 
 
Jälleen yksittäisten väittämien tarkastelu ilmentää tyttöjen ja poikien eroja 
täsmällisemmin, jolloin oppimistilanteiden tuloksissa erot ovat jo paljon suuremmat. 
Kuvassa 4.6 esitetään poikien ja tyttöjen vastaukset väittämä kerrallaan 
numerojärjestyksessä poiketen kuvan 4.4 suuruusjärjestyksestä.  
 
 
Kuva 4.6 Yksittäisten väittämien keskiarvojen jakautuminen poikien (N = 46) ja 
tyttöjen (N = 48) välillä asteikolla 1 = todella heikosti, 2 = melko huonosti, 3 = melko 
hyvin ja 4 = todella hyvin 
 
Kuten aiemmin todettiin pojat arvioivat fysiikan oppimisen jokaisessa kategoriassa 
korkeammin kuin tytöt. Poikien mielestä hyviä oppimistilanteita olivat väittämät välillä 
A1 - C3 ja B5 – B11 sekä väittämä A14. Tähän sisältyy molemmat opettajakeskeiset 
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oppimistilanteet sekä seitsemän perinteisten omatoimisten oppimistilanteiden väittämää. 
Kiinnostavaa on myös se, että hyviin oppimistilanteisiin kuuluu myös kaksi 
tutkimuskeskeisten oppimistilanteiden väittämää (C3 ja C10). Kolme parhainta 
oppimistilannetta poikien mielestä ovat B11, A1 ja B9 keskiarvojen 
suuruusjärjestyksessä lueteltuna.   
 
B11: Painamalla mieleeni asioita oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta. 
A1: Kuuntelemalla opettajan opetusta. 
B9: Kuuntelemalla opettajan vastauksia muiden oppilaiden esittämiin kysymyksiin. 
 
Hyviksi oppimistilanteiksi arvioituja väittämiä esiintyy tytöillä vähemmän. Tyttöjen 
mielestä hyviä oppimistilanteita ovat samoin kuin pojilla A1 – C3 sekä väittämät B5, 
B7, B8, B9 ja B11. Vastaavasti kolme parhaiten arvioitua näistä ovat B11, B5 ja B7. 
Väittämä B11 oli myös poikien mielestä paras oppimistilanne. Muut väittämät olivat: 
 
B5: Lukemalla oppikirjaa. 
B7: Kun opettaja, äiti tai isä neuvoo minua. 
 
Suurimmat erot poikien ja tyttöjen välillä erilaisten oppimistilanteiden arvioinnissa 
esiintyvät tutkimuskeskeisen oppimisen väittämissä. Sekä poikien että tyttöjen mielestä 
huonoja oppimistilanteita ovat C12, C15, C16 ja C17. Nämä tarkoittavat 
oppimistilanteita:  
 
C12: Toteuttamalla projektin itsenäisesti. 
C15: Tekemällä projekteja, jotka olen itse aloittanut, suunnitellut ja toteuttanut. 
C16: Työskentelemällä tietokonesimulaatioiden parissa. 
C17: Tekemällä kokeellisia tutkimuksia tietokonetta käyttäen.  
 
Pojat ovat kuitenkin arvioineet näiden oppimistilanteiden keskiarvot välille 2,46 – 2,30, 
mikä viittaa jokseenkin huonoihin oppimistilanteisiin. Toisaalta väittämän C12 
keskiarvo on 2,46, joka on lähestulkoon hyvän oppimistilanteen rajalla. Tytöillä tämä 
väittämä sijoittuu 1,88 keskiarvoon, jota voidaan pitää huonona oppimistilanteena. 
Muut tyttöjen arvioimat tutkimuskeskeisten oppimistilanteiden keskiarvot sijoittuvat 
1,56–1,88 välille. Näiden tulosten perusteella nämä tutkimuskeskeiset oppimistilanteet 
voidaan tulkita hyvin huonoiksi ja melko huonoiksi tyttöjen mielestä. Ero poikien 
näkemyksiin on huomattava.  
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     Toinen kiinnostava ero poikien ja tyttöjen välillä esiintyy väittämissä A14 ja C10. 
Molemmissa oppimistilanteissa pojat ovat arvioineet oppivansa hyvin, kun taas tytöt 
melko huonosti. Väittämät olivat: 
 
A14: Havainnoimalla opettajan demonstraatioita. 
C10: Työskentelemällä avoimien tutkimustehtävien parissa. 
 
Opettajan opetuksen kuunteleminen on arvioitu yhdeksi parhaimmista tavoista oppia 
fysiikkaa. On kuitenkin kiintoisaa, että poikien mielestä opettajan demonstraatioiden 
havainnoiminen nähdään paljon hyödyllisemmäksi opiskelutavaksi verrattuna tyttöihin, 
joiden mukaan demonstraatioiden havainnoiminen on melko huono oppimistilanne. 
     Mainittakoon vielä väittämä B4, joka oli yksi suurimmin eronneista väittämistä 
tyttöjen ja poikien välillä. 
 
B4: Lukemalla minua kiinnostavista fysiikan aiheista kouluajan ulkopuolella. 
 
Tässä väittämässä poikien keskiarvo oli 2,43 ja tyttöjen 1,79. Ero tässä väittämässä oli 
jokseenkin odotettavissa ja voi olla, että niin moni tyttö ei lueskele itseään 
kiinnostavista fysiikan aiheista kouluajan ulkopuolella, jolloin tuloksen alhainen 
keskiarvo selittyisi osittain sillä. Pojilla puolestaan tulos on melko korkea, jolloin pojat 
ilmeisesti etsivät itse tietoa kiinnostavista aiheista ja oppivat fysiikkaa myös tätä kautta.  
     Yhteenvetona voidaan todeta, että poikien vahvuudet erilaisissa fysiikan 
oppimistilanteissa ovat monipuoliset hyödyntäen sekä perinteisiä omatoimisia että 
opettajakeskeisiä oppimistilanteita. Tytöt puolestaan kokevat selvästi vahvimmiksi 
oppimistilanteiksi fysiikan opiskelussa perinteiset omatoimiset oppimistilanteet. 
Tytöillä kuitenkin hyviksi arvioitujen oppimistilanteiden määrä oli pienempi kuin 
pojilla. Kaikkein parhain fysiikan oppimisen tapa on sama tytöillä ja pojilla eli asioiden 
painaminen mieleen oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta. Tämän 
oppimistilanteen hyvyyden todellista arvoa tarkastellaan myöhemmin pohdintaluvussa.  
     Suurimmat erot poikien ja tyttöjen välillä esiintyivät tutkimuskeskeisten 
oppimistilanteiden kategoriassa. Poikien tulokset viittaavat kohtuullisen hyviin fysiikan 
oppimisen tapoihin tutkimuskeskeisillä menetelmillä heidän mielestään. Tytöt sen sijaan 
ovat arvioineet edellä kuvatut tavat suorastaan huonoiksi fysiikan oppimisen kannalta.  
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4.2.3 Vertailu Langleyn ja Eylonin tutkimukseen 
Seuraavaksi vertaillaan tämän tutkimuksen tuloksia Langleyn ja Eylonin (2006) 
tutkimukseen, josta kyselylomakkeen C-osio on muodostettu pienin muokkauksin. 
Alkuperäisestä tutkimuksesta poistettiin yksi väittämä, mutta tämä on huomioitu 
väittämien koodauksessa ja näin ollen vertailu on mahdollista. Kuvassa 4.7 on esitetty 
saadut tulokset oppimistilannekategorioittain.  
 
 
 
Kuva 4.7 Vertailu tämän tutkimuksen (N = 94) ja Langleyn ja Eylonin tutkimuksen  (N 
= 223) tuloksiin oppimistilannekategorioittain asteikolla 1 = todella heikosti, 2 = melko 
huonosti, 3 = melko hyvin ja 4 = todella hyvin 
 
Siniset pylväät vastaavat tämän tutkimuksen tuloksia ja punaiset Langleyn ja Eylonin 
tuloksia. Heidän tutkimuksensa otanta oli suurempi (N = 223), joka koostui kymmenen 
koulun (engl. high school) oppilaista 11. ja 12. luokalta. Suurin ero tutkimusten välillä 
esiintyy opettajakeskeisten oppimistilanteiden kategoriassa. Langleyn ja Eylonin 
tutkimuksen oppilaat ovat arvioineet opettajakeskeisen oppimisen melko hyväksi 
oppimistilanteeksi  ja tämän tutkimuksen yhdeksäsluokkalaiset hyväksi. Lisäksi eroa 
ilmenee tutkimuskeskeisissä oppimistilanteissa, joita pidetään Langleyn ja Eylonin 
tutkimuksessa hyvinä oppimistilanteina, kun taas tähän tutkimukseen osallistuneiden 
yhdeksäsluokkalaisten mielestä nämä oppimistilanteet ovat melko huonoja. 
Molemmissa tutkimuksissa perinteiset omatoimiset oppimistilanteet oli arvioitu yhtä 
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hyviksi fysiikan oppimisen kannalta.  
     Kuvassa 4.8 on esitetty tässä tutkimuksessa saadut keskiarvot erilaisia 
oppimistilanteista kuvaaville väittämille verrattuna samoihin väittämiin Langleyn ja 
Eylonin tutkimuksessa (2006). Väittämät on esitetty kyselylomakkeessa esitetyssä 
järjestyksessä poiketen aiemmasta suuruusjärjestyksestä vertailun selkeyttämiseksi.  
 
 
Kuva 4.8 Tämän tutkimuksen (N = 94) ja Langleyn ja Eylonin tutkimuksen (N = 223) 
erot väittämäkohtaisesti tarkasteltuna asteikolla 1 = todella heikosti, 2 = melko huonosti, 
3 = melko hyvin ja 4 = todella hyvin 
 
Väittämäkohtaisesti tarkasteltuna tulokset eivät poikkea aiemmin esitetyistä eroista ja 
pääsääntöisesti perinteisten omatoimisten oppimistilanteiden yhtenevyydet säilyvät 
väittämäkohtaisestikin. Kiinnostavimmat tulokset, joita ei kategorioittain tarkasteluna 
ilmene esiintyvät väittämissä B6, B11, ja B13. Näissä väittämissä tutkimuksiin 
osallistuneet oppilaat olivat erimielisiä oppimistilanteiden hyvyydestä. Väittämät olivat 
nämä:  
 
B6: Kysymällä lisäkysymyksiä opettajalta, kun hän on opettanut käsitteen, lain tai  
ilmiön. 
B11: Painamalla mieleeni asioita oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta. 
B13: Yhdistelemällä havaintojani teoriaan. 
 
Suomalaiset yhdeksäsluokkalaiset eivät pidä lisäkysymysten tekemistä hyvänä 
oppimistilanteena kun taas Langleyn ja Eylonin tutkimuksen oppilaiden mielestä tämä 
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on melko hyvä oppimistilanne. Yllättävin poikkeama väittämäkohtaisesti tarkasteltuna 
näkyy kuitenkin väittämässä B11, joka oli arvioitu tässä tutkimuksessa kaikkein 
parhaimmaksi oppimistavaksi, kun taas Langleyn ja Eylonin tutkimuksessa sillä oli 
kaikkein huonoin tulos. Arveluita tälle poikkeamalle esitellään pohdintaluvussa.  
     Viimeisenä huomionarvoisena oppimistilanteena on havaintojen yhdisteleminen 
teoriaan. Tämän tutkimuksen kohdejoukon oppilaiden mielestä oppimistilanne on huono 
kun taas Langleyn ja Eylonin tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mielestä tämä 
oppimistilanne on puolestaan jokseenkin hyvä. 
 
4.3 Opiskelutekniikoiden ohjauksen tulokset 
Viimeisimpänä kyselylomakkeessa oli kaksi avointa kysymystä opiskelutekniikoiden 
ohjaukseen liittyen. Ensimmäiseksi kysyttiin onko yhdeksäsluokkalainen saanut 
ohjausta fysiikan opiskelutekniikoista ja jatkokysymyksenä tiedusteltiin kuka on 
ohjannut ja miten. Toisena kysymyksen avulla pyrittiin selvittämään haluaisiko 
yhdeksäsluokkalainen fysiikan opettajaltaan ohjausta fysiikan opiskeluun. 
Lisäkysymyksenä pyydettiin kuvailemaan millaisia neuvoja haluaisi. Seuraavaksi 
käsitellään molempiin kysymyksiin saatuja tuloksia ja esitellään oppilaiden vastauksia. 
4.3.1 Saatu ohjaus 
Ensimmäiseen avoimeen kysymykseen vastasi 25 % koko otoksesta eli kaiken 
kaikkiaan 23 oppilasta koki saaneensa ohjausta fysiikan opiskelutekniikoista. Heistä 65 
% oli poikia (N = 15) ja 35 % tyttöjä (N = 8). Oppilaiden kirjoittamissa vastauksissa 
esiintyi selkeästi kolme ennalta odotettua ohjaajatyyppiä: opettaja, vanhemmat sekä 
kaverit. Kuvassa 4.9 on esitetty vastauksissa mainitut opiskelua ohjanneet siten, että 
ohjaajien lukumääräksi saatiin 27, sillä muutamat oppilaat kertoivat useamman kuin 
yhden ohjaajan ohjanneen heitä.  
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Kuva 4.9 Vastauksissa mainitut opiskelua ohjanneet (N = 27) 
 
Selkeästi eniten vastauksissa kerrottiin opettajan antaneen ohjausta fysiikan 
opiskelutekniikoista. Opettajan kerrottiin neuvoneen tunnilla esimerkiksi vaikeissa 
tilanteissa, antaneen tukiopetusta sekä opastaneen millä tavoin kannattaa kerrata 
kokeeseen. Yhteensä 15 vastauksessa mainittiin opettajalta saatu ohjaus. Alla on otteita 
oppilaiden vastauksista.  
 
Oppilas 16: Opettaja on antanut tukiopetusta. 
Oppilas 35: Opettaja, että pitäisi opetella tärkeimmät asiat, eikä vain lukea oppikirjaa. 
Oppilas 49: Ope, neuvonu. 
 
Vanhemmaltaan saadusta ohjauksesta mainitsi kuusi oppilasta. Oppilaat eivät osanneet 
tai halunneet kuitenkaan kuvailla millä tavoin vanhemmat ovat neuvoneet. Vastauksissa 
kerrottiin lähestulkoon kuka on ohjannut.  
 
Oppilas 36: Äiti ja isä. Kertoneet miten kannattaisi opiskella. 
Oppilas 64: Isä on ohjannut minua. 
 
Kavereilta ohjausta on saanut myöskin kuusi oppilasta. Kavereiden neuvoja kuvailtiin 
vähän paremmin. He ovat muun muassa selittäneet tehtävien ratkaisuja, neuvoneet 
miten kannattaa opiskella sekä selittäneet kaavoja.  
 
Oppilas 59: Yleensä kaverit ovat auttaneet. 
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Oppilas 63: Kaveri on auttanut ja selittänyt kaavoja. 
Oppilas 85: Kaverilta, kertonut esim. miten jotkut tehtävät voi ratkaista helpolla/nopealla     
tavalla. 
 
Yhteensä neljä oppilasta oli kirjoittanut useamman kuin yhden edellä kuvatun 
vaihtoehdon ohjanneen fysiikan opiskelua. Muutamalta ohjauksen saantiin vastanneista 
oli unohtunut kertoa kuka on ohjannut, mutta sen sijaan oli kerrottu  miten on ohjattu.  
 
Oppilas 7: En mitään erityistä. Kirjasta lukeminen. 
Oppilas 55: Lue tarkasti tärkeimmät asiat läpi, kirjoita asioita ylös. 
 
Yhteenvetona todettakoon, että kysymykseen ”Oletko saanut ohjausta fysiikan 
opiskelutekniikoista?” myönteisten vastausten vastausprosentti oli melko alhainen. 
Lisäksi niiden oppilaiden, jotka olivat vastanneet kyllä, sanalliset vastaukset olivat 
melko suppeita eikä kysymykseen oltu vastattu täsmälleen niin kuin siinä pyydettiin. 
Toisaalta oppilaiden antamat vastaukset kertovat kenties oppilaiden käsityksistä 
opiskelutekniikoista eli toisin sanoen sanan tai sisällön merkitys ei ole täysin selvää.  
 
4.3.2 Halukkuus fysiikan opiskelun ohjaukseen 
Toisessa avoimessa kysymyksessä tiedusteltiin oppilaiden halukkuutta saada fysiikan 
opettajaltaan ohjausta fysiikan opiskeluun. Myönteisesti vastanneita oli 27 % ( N = 25) 
koko  otoksen oppilaista (N = 94). Neuvoja fysiikan opiskeluun haluavista 44 % oli 
poikia ja loput 56 % tyttöjä. Suurin osa, 73 % tutkimukseen osallistuneista 
yhdeksäsluokkalaisista (N = 69)  ei kokenut tarvitsevansa opiskelun ohjausta fysiikan 
opettajaltaan.  
     Opiskelun ohjausta haluavien oppilaiden vastauksissa toistui viisi aihetta minkälaisia 
neuvoja kaivattaisiin fysiikan opiskeluun. Nämä on kuvailtu lyhyesti kuvan 4.10 
kaaviossa. Yhteenvetona vastauksista luokiteltiin avun haluaminen, mutta ei tietoa 
millaista apua, kiinnostus tarkempiin neuvoihin, apua kokeeseen valmistautumiseen, 
asioiden yksinkertaistaminen kuvilla ja muistisäännöillä sekä apua vaikeiden asioiden 
oppimiseen.   
 
43 
 
 
Kuva 4.10 Fysiikan opiskeluun ohjausta haluavien (N = 25) vastausten aiheet 
 
 
Suurin osa myönteisesti vastanneista oppilaista (N = 8) haluaisi jonkinlaista ohjausta 
fysiikan opiskeluun, mutta vastauksissa ei kuitenkaan osattu kuvailla minkälaista tämän 
ohjauksen pitäisi olla. Joillekin oppilaille fysiikka tuntuu olevan vaikeaa, eivätkä he 
tiedä miten parantaa opiskelua ja ymmärrystä. Lisäksi muutaman oppilaan mielestä 
tunnilla asioita käydään liian nopeasti läpi, mikä vaikeuttaa oppimista.  
 
Oppilas 14: En ymmärrä ollenkaan fysiikkaa ja fysiikka on mielenkiintoista ja haluaisin 
päästä fysiikan sisälle, miten? 
Oppilas 31: Jotain mikä auttaisi fysiikan opinnoissa. 
Oppilas 40: Sellaisia, jotka helpottaisivat opiskelua. 
 
Tarkempia ja selkeämpiä neuvoja kaipasi viisi oppilasta. Ilmeisesti opettajat kuitenkin 
yrittävät neuvoa opetuksen ohessa jonkin verran, mutta oppilaat kaipaisivat 
konkreettisempia ja yksityiskohtaisempia vinkkejä opiskelun helpottamiseksi. Osa 
vastaajista toivoisi luultavasti opetuksen aikana selvennystä käsiteltäviin asioihin. 
 
Oppilas 17: Ei niin nopeasti asiasta toiseen ja selvennettäisiin aiheita ja sen sisältöä. 
Oppilas 59: Että se voisi sanoa tarkemmin että saisi vähän enemmän selvää. 
Oppilas 83: Selkeämpiä neuvoja. 
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Lisäksi kuusi oppilasta kertoi toivovansa kokeeseen valmistautumiseen apua. 
Oppilaiden mielestä olisi hyödyllistä tietää miten kokeeseen ylipäätään kannattaa 
valmistautua. Joissakin vastauksissa pyydettiin puolestaan vinkkejä tärkeimpien 
koealueen asioiden hahmottamiseen tai yksinkertaisimmillaan haluttaisiin neuvoja 
mitkä kertaustehtävät olisivat hyviä kokeeseen valmistautuessa. Jotkut oppilaat 
kaipaisivat  ohjeistusta mitkä asiat ainakin pitäisi osata kokeessa. 
 
Oppilas 13: Esim. mitä ovat kappaleen tärkeimmät asiat ja mitkä ovat ainakin hyvä osata. 
Oppilas 52: Miten kannattaa parhaiten valmistautua kokeeseen. 
Oppilas 76: Ohjausta, mitkä kertaustehtävät olisivat hyviä esim. kokeeseen harjoitteluun. 
 
Osa yhdeksäsluokkalaisista kokisi hyödyllisiksi jos joitakin asioita yksinkertaistettaisiin 
tunnilla esimerkiksi kuvien tai muistisääntöjen avulla, jotta asiat jäisivät paremmin 
mieleen. Oppilaiden vastauksista ilmenee myös tietynlainen mielikuva fysiikan 
oppimisesta kaavojen muistamisena.  
 
Oppilas 3: Jotain käytännönasioita helpottavia juttuja, niin kuin asioiden yksinkertaistamista 
kuvilla jne ja haluaisin lisää mieleenpainuvuutta näissä asioissa jollain tavalla 
mielenkiintoisemmaksi 
Oppilas 92: Miten asiat ja laskukaavat voisi muistaa paremmin. 
 
Viimeisimpänä aiheena ilmeni muutaman oppilaan vastauksissa kiinnostus saada 
ohjausta vaikeiden asioiden oppimiseen. Toisaalta näissä vastauksissa ei myöskään ole 
eritelty sen tarkemmin minkälaisia neuvoja oppilaat kaipaisivat, mutta kuitenkin on 
ilmaistu halukkuutta mahdolliselle ohjaukselle.  
 
Oppilas 16: Kaikenlaisia mitä en ole ymmärtänyt tähän mennessä. 
Oppilas 36: Opettamaan vaikeita asioita. 
 
Yleisesti ottaen aika monella yhdeksäsluokkalaisella olisi kiinnostusta saada 
jonkinlaista ohjausta fysiikan opiskeluun, mutta ohjauksen sisältöä ei osata eritellä. 
Vastauksista käy kuitenkin ilmi, että oppilailla on jonkin verran vaikeuksia opiskelussa 
ja konkreettisia vinkkejä opiskelun helpottamiseksi kaivattaisiin.  
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Luku 5 
Pohdintaa opiskelun tukemisesta ja tutkimisesta 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää miten yleistä erilaisten opiskelu-
strategioiden käyttäminen yhdeksäsluokkalaisilla on ja onko näiden strategioiden 
käytössä eroja poikien ja tyttöjen välillä. Lisäksi tutkittiin millaiset oppimistilanteet 
yhdeksäsluokkalaiset kokevat hyviksi fysiikan oppimisen kannalta. Viimeisenä osa-
alueena pyrittiin kartoittamaan yhdeksäsluokkalaisten kokemuksia opiskelun 
ohjauksesta sekä ajatuksia ohjauksen tarpeesta. Tässä luvussa pohditaan näiden 
tutkimuskysymysten vastauksia sekä vertaillaan saatuja tuloksia muihin tutkimuksiin. 
Lopuksi esitetään kommentteja kyselyn onnistumisesta sekä tarkastellaan 
jatkotutkimusideoita.  
 
5.1 Johtopäätöksiä oppilaiden vastauksista 
5.1.1 Opiskelustrategiat 
Tulosten mukaan yhdeksäsluokkalaisten yleisimmin käytetyt opiskelustrategiat olivat 
oman työpanoksen säätely, ajankäytön ja ympäristön hallinta, avun etsiminen, 
metakognitiivinen itsesäätely sekä harjoittelu yleisimmin käytetyssä järjestyksessä 
lueteltuina. Harvemmin käytettyjä strategioita olivat puolestaan työstäminen, tiedon 
järjestely, kriittinen ajattelu sekä ystävien kanssa opiskelu. Mikään strategioista ei ollut 
erityisen yleinen tai erityisen harvoin käytetty.  
     Poikien ja tyttöjen strategioiden käytössä esiintyi hieman vaihtelua. Poikien 
yleisimmin käytetty strategia oli oman työpanoksen säätely, kun taas tyttöjen 
yleisimmin käytetty strategia oli avun etsiminen. Lisäksi tytöillä yleisimmin käytettyjä 
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strategioita esiintyi enemmän kategorioittain tarkasteluna kuin pojilla. Sekä pojilla että 
tytöillä opiskelun vahvuuksina voidaan pitää resurssienhallinta strategioihin kuuluvia 
opiskelustrategioita, kun taas kognitiivisia ja metakognitiivisia taitoja vaativia 
strategioita tulisi kehittää.  
     Suurimmat erot poikien ja tyttöjen opiskelustrategioissa esiintyivät kategorioissa 
tiedon järjestely, kriittinen ajattelu, oman työpanoksen säätely sekä avun etsiminen. 
Näistä poikien yleisimmin käytettyjä olivat kriittinen ajattelu sekä oman työpanoksen 
säätely. Tyttöjen yleisimmin käytettyjä strategioita olivat puolestaan tiedon järjestely 
sekä avun etsiminen. Vahvuuksina molemmilla voidaan pitää oman työpanoksen 
säätelyä sekä avun etsimistä, kun taas heikkouksina tiedon järjestelyä ja kriittistä 
ajattelua.  
     Ensinnäkin tulosten nojalla voidaan todeta, että opiskelustrategioiden käyttöön ja 
merkitykseen tulisi kiinnittää huomioita peruskoulun fysiikan opetuksessa. Vaikka 
tuloksissa esiintyi yhdeksäsluokkalaisten yleisesti käyttämiä strategioita, mitkään näistä 
eivät olleet todella yleisiä, joten parannettavaa ilmenee. Kuten aiemmin esiteltiin, 
Zimmermanin (2002) mukaan itsesäätöiset oppimisprosessit ovat opetettavissa ja näillä 
voidaan parantaa oppilaiden opiskelumotivaatiota ja oppimistuloksia. Oppitunnilla 
tapahtuvaan opetukseen voidaan sisällyttää itsesäätöistä opiskelua kehittäviä tilanteita 
Harrisin ja Grahamin (1996) mukaan. Lähtökohta opiskelustrategioiden kehittymiselle 
on tietoisuus erilaisten opiskelustrategioiden käyttömahdollisuuksista ja merkityksestä. 
On selvää, että jos strategioiden käytön uskoo edesauttavan menestymistä, niitä 
todennäköisesti hyödyntää myös jatkossakin. (Paris & Paris, 2001). Kuten Paris ja Paris 
ovat todenneet, oppilaat saattavat oppia opiskelustrategioita myös toisiltaan. Tässä 
tutkimuksessa saatiin vastaavia tuloksia opiskelun ohjaus -osiossa.  
     Oppilaita tulisi ohjata erityisesti niissä strategioissa, joiden käyttö on vähäistä ja joita 
toisaalta voidaan pitää heikkouksina. Tässä tutkimuksessa yhdeksäsluokkalaisten 
heikkoudet esiintyivät siis kognitiivisia strategioita vaativissa kategorioissa. 
Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että oppilaita voidaan ohjata tiedon työstämis- ja 
järjestelystrategioissa. Tällaisia ovat Pintrichin mukaan (1999) esimerkiksi analogioiden 
luominen vanhan ja uuden tiedon välille, yhteenvetojen tekeminen sekä kysymysten 
esittäminen ja vastaaminen. Edelleen tiedon järjestelyä on opittavan materiaalin 
pääkohtien jäsentely, jota voidaan harjoittaa esimerkiksi käsitekartan muodossa. Näin 
ollen oppilaille opetetaan itsesäätöistä oppimista, jolloin oppilaan oma aktiivisuus 
korostuu ja oppimaan oppimisen taidot kehittyvät.  
      Opiskelustrategioiden käytössä poikien ja tyttöjen välillä ilmeni tässä tutkimuksessa 
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eroavaisuuksia, mutta myös asenteissa sekä minäpystyvyydessä on havaittu eroja. 
Jakku-Sihvosen (2013) tutkimuksen mukaan yleensä tytöt kokevat osaavansa fysiikkaa 
melko huonosti ja pojat jokseenkin hyviksi. Näitä käsityksiä voitaisiin muuttaa 
tukemalla tyttöjen ja poikien fysiikan opiskelua hyödyntäen heille hyväksi koettuja 
opiskelustrategioita ja kehittäen heikompia strategioita.  
     Kaikkein vähiten käytetty strategia niin pojilla kuin tytöilläkin oli tässä 
tutkimuksessa kriittinen ajattelu. Tässä yhteydessä on syytä kuitenkin huomauttaa 
tämän olevan ymmärrettävää huomioiden kohderyhmän iän ja kehityksen. Lisäksi 
MSLQ-kysely, jota muokattiin tähän tutkimukseen oli suunnattu yliopisto-opiskelijoille, 
joilta kriittistä ajattelua voi jo vaatia enemmän ja joille väittämien sisältö paremmin 
sopii. Tulos on kaikesta huolimatta mielenkiintoinen ja osoittaa, että 
yhdeksäsluokkalaiset suhtautuvat jossain määrin kriittisesti fysiikan sisältöihin ja 
yrittävät kehittää omia ajatuksiaan. Kuten jo aiemmin mainittiin, uudistuneessa 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 yhtenä laaja-alaisena tavoitteena 
on ajattelun ja oppimaan oppimisen taidot ja fysiikan opinnoissa kriittistä ajattelua 
voidaan kehittää muun muassa kokeellisten tutkimusten tekemisen avulla 
(Opetushallitus, 2014). Kriittistä ajattelua voidaan toisaalta peruskoulutasolla pitää 
myös opitun tiedon soveltamisena, mikä voi olla monelle yhdeksäsluokkalaiselle 
haastavaa. Tässä näkyy selkeä ero tyttöjen ja poikien välillä. Pojat esittävät 
oppitunneilla enemmän kysymyksiä ja osallistuvat keskusteluihin, tytöt puolestaan eivät 
juurikaan kysele.  
     Tyttöjä tulisi kannustaa osallistumaan enemmän tällaisiin keskusteluihin ja rohkaista 
esittämään kysymyksiä. Vastavuoroisen luokkahuonekeskustelun, jossa oppilas ja 
opettaja rakentavat opiskeltavaa asiaa keskustelun kautta, on todettu edistävän 
oppimista merkittävästi (Viiri, 2012). Viiri on määritellyt opetushallituksen raportissa 
(2012, s.107) kannustavan keskustelun seuraavanlaiseksi: ”Keskustelu on kannustavaa, 
jos oppilaat ilmaisevat ideoitaan vapaasti ilman pelkoa erehtymisestä ja auttavat toisia 
oppilaita yhteisen käsityksen saavuttamisessa”. Pelkkä kannustaminen tällaisiin 
keskusteluihin ei riitä, sillä sitä ei viriä itsestään. Näin ollen oppilaille tulee opettaa 
tällaista keskustelukulttuuria ja harjaannuttaa sen käyttöä. (Viiri, 2012). Fysiikan 
oppimista voidaan edistää myös tätä kautta, mikä parantaa edelleen oppitunnin aikana 
käytettäviä opiskelustrategioita.  
     Yhteenvetona voidaan tämän tutkimuksen perusteella todeta, että oman toiminnan 
säätelyn strategiat ovat sekä tytöillä että pojilla hallussa suhteellisen hyvin, mutta uuden 
tiedon omaksumista vaativien, kognitiivisten strategioiden käytössä olisi parannettavaa. 
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Opiskelun ja opettamisen kannalta tämä tarkoittaa muun muassa sitä, että oppilaille 
tulisi selventää fysiikan olemusta luonnontieteenä. Viirin (2012) mukaan fysiikan 
oppimiseen kuuluu fysiikan ”kielen” ja kulttuurin oppiminen. Tällä hän tarkoittaa 
fysiikan tapaa mitata, kuvata ja todistaa asioita, jonka sisäistämisessä opettajalla on 
suuri merkitys.  
5.1.2 Oppimisaktiviteetit  
Kolmesta oppimisaktiviteetista perinteiset omatoimiset ja opettajakeskeiset 
oppimistilanteet oli arvioitu hyviksi tavoiksi oppia fysiikkaa. Sen sijaan 
tutkimuskeskeiset oppimistilanteet eivät ole niin hyviä oppimistilanteita 
yhdeksäsluokkalaisten mielestä. Ainoastaan yksi tutkimuskeskeisiin oppimistilanteisiin 
kuuluva väittämä (C3) ylsi hyvän oppimistilanteen keskiarvoon.  
     Pojat ja tytöt olivat yhtä mieltä siitä, että perinteiset omatoimiset oppimistilanteet 
ovat hyviä oppimisen kannalta, mutta melko suuria eroja esiintyi tutkimuskeskeisten 
oppimistilanteiden kategoriassa. Tutkimukseen osallistuneiden poikien mielestä 
tutkimuskeskeisillä oppimistilanteilla oppii fysiikkaa hyvin, mutta tyttöjen mielestä 
melko huonosti.  
     Samankaltaisia tuloksia on esiintynyt myös Lavosen ja Laaksosen (2009) vuoden 
2006 PISA-tuloksia käsittelevässä tutkimuksessa. Kyseisessä tutkielmassa korkeiden 
PISA-tulosten taustalla luonnontieteiden opetuksen näkökulmasta tarkasteltuna 
arvellaan olevan usein tehdyt opettajan demonstraatiot, oppilaille tarjotut 
mahdollisuudet tehdä johtopäätöksiä sekä käytännöllinen työskentely luokassa. 
Lavonen ja Laaksonen pitivät yllättävänä, että oppilaiden mielipiteet 
tutkimuskeskeisistä oppimistilanteista ja väittelyn kaltaisista keskusteluista korreloivat 
negatiivisesti PISA-testeissä menestymiseen. (Lavonen & Laaksonen, 2009). Tämä 
voidaan luultavasti tulkita siten, että ainakaan tutkimuskeskeiset oppimistilanteet sekä 
väittelyt eivät ole suuressa roolissa PISA-testien korkeiden tulosten taustalla.  
     Lavonen ja Laaksonen mainitsevat havainneensa vastaavia johtopäätöksiä Lavosen 
et al. (2004) tekemän kyselyn perusteella. Myöskin tässä kyselyssä (Lavonen et al. 
2004) niin sanotut perinteiset työskentelytavat ja opettajan esittämät kysymykset olivat 
suosituimmat opetusmenetelmät suomalaisissa kouluissa. Tällaisina perinteisinä 
työskentelytapoina pidetään muun muassa opettajan ohjaamia kokeellisia töitä, joiden 
perusteella oppilaat tekevät johtopäätöksiä. Lavonen ja Laaksonen (2009) ehdottavatkin, 
että oppilaiden luonnontieteiden tutkivaa oppimista tulee tutkia edelleen ja kenties 
vähentää perinteisempiä tutkimuskeskeisiä oppimistilanteita. Toisaalta Lavosen ja 
Laaksosen jatkotutkimusideoiden kanssa voi olla samaa mieltä ja opetuksen 
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vaihtelevuus tuo varmastikin lisää mielenkiintoa tuntien sisältöön. Toisaalta ohjatut 
kokeelliset työt lienevät jossain määrin oppilaiden mielestä hyviä ja oppimista tukevia, 
joten olisi aihetta harkita tilannekohtaisesti vähentääkö tällaisia oppimistilanteita. 
Kuitenkin mitä monipuolisempia oppimistilanteita luokassa käytetään luultavasti sitä 
useampi erilainen oppija hyötyy.  
      Kuten tämän tutkimuksen tulosten esittelyn yhteydessä mainittiin, sekä pojat että 
tytöt olivat arvioineet kaikkein korkeimmaksi oppimistilanteeksi asioiden painamisen 
mieleen oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta (B11). Tulos on jokseenkin 
yllättävä, sillä alkuperäisessä Langleyn ja Eylonin (2006) tutkimuksessa kyseisen 
väittämän keskiarvo oli kaikkein matalin. Luultavasti suuri vaikutus tähän tulokseen 
johtuu kielellisistä tekijöistä. Artikkelissa on väittämä B11 on englanniksi ”memorizing 
from a textbook or notebook before a test”. Langleyn ja Eylonin artikkelista ei 
kuitenkaan käy ilmi millä kielellä kysely on teetetty oppilaille, joten väittämän B11 
tulkinnassa voi olla vaihtelevuutta. Lisäksi tehtävänanto tutkimusten kyselylomakkeessa 
on kielellisistä tekijöistä johtuen myös mahdollisesti erilaisiin tulkintoihin johtava. 
Tämän tutkimuksen kyselylomakkeessa pyydettiin arvioimaan kuinka hyvin oppii 
fysiikkaa annetuissa oppimistilanteissa kun taas Langleyn ja Eylonin artikkelissa ei 
alkuperäistä tehtävänantoa ei määritelty liitteessä. Sen sijaan tekstissä kerrottiin, että 
oppilaiden piti arvioida oman fysiikan tiedon kehittymistään suhteessa annettuun 
oppimistapaan.  
     On tietysti mahdollista, että suomalaiset yhdeksäsluokkalaiset kokevat kokeeseen 
valmistautumisen parantavan fysiikan osaamistaan olennaisesti, jolloin opiskeluun 
myös panostetaan luultavasti enemmän. Kun kokeeseen valmistaudutaan, yleensä 
aloitetaan ensiksi opituista perusasioista, joista jatketaan haastavampiin asioihin. Voi 
olla, että jo opitun tiedon kertaaminen auttaa hahmottamaan kokonaisuuksia paremmin 
jolloin hankaluuksia tuottaneet asiat saattavat avautua. Langleyn ja Eylonin 
tutkimuksessa väittämän matalan keskiarvon on epäilty johtuvan kokeeseen 
”pänttäämisen” alhaisesta sosiaalisesta hyväksyttävyydestä. Tällainen tulkinta tuskin 
pätee tähän tutkimukseen käänteisesti, eikä ole muutenkaan kovin todennäköistä, että 
oppilaat olisivat vastanneet kyselyyn ajatellen mitä muut oppilaat heidän vastauksistaan 
ajattelevat. Oppilaita pyydettiin vastaamaan kyselyyn rehellisesti sekä heille kerrottiin, 
että vastauksia käsitellään täysin luottamuksellisesti eikä heitä voi tunnistaa vastausten 
perusteella. 
     Kategorioittain vertailtuna suurin ero tutkimusten välillä esiintyy opettajakeskeisissä 
oppimistilanteissa. Langleyn ja Eylonin tutkimuksen kohdejoukon oppilaat ovat 
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arvioineet opettajakeskeiset oppimistilanteet selvästi paremmaksi tavaksi oppia 
fysiikkaa kuin suomalaiset yhdeksäsluokkalaiset. Eroa selittää osittain Langleyn ja 
Eylonin tutkimuksen suurempi otanta (N = 233) ja pienempi keskihajonta 0,54. Heidän 
tutkimuksensa oppilaat ovat olleet enemmän yhtä mieltä siitä, että opettajan opetus 
edistää heidän fysiikan ymmärrystään erittäin hyvin. Tässä tutkimuksessa sen sijaan 
keskihajontaa opettajakeskeisessä oppimisessa oli enemmän, 0,88 verran, mikä viittaa 
oppilaiden eriäviin näkemyksiin opettajakeskeisestä opetuksesta. Lisäksi artikkelissa 
mainittiin, että tutkimukseen valittiin tarkoituksella sellaisia opettajia, joilla on 
kokemusta fysiikan opettamisesta, ja osa heistä oli asiantuntijoita 
informaatioteknologian käytössä ja opettamisessa (Langley & Eylon, 2006). Tässä 
tutkimuksessa sen sijaan osallistujat valittiin satunnaisesti, eikä ryhmien opettajien 
taustoista ollut ennakkotietoa.  
     Molemmissa tutkimuksissa perinteiset omatoimiset oppimistilanteet oli arvioitu yhtä 
hyviksi. Kokonaisuutena tarkasteltuna tällainen tulos ei ole kovin yllättävä, sillä tässä 
kategoriassa oppilaan oma työpanos on pääosassa ja vastuu opiskelusta on oppilaalla 
itsellään. Opiskelijat molemmissa tutkimuksissa ovat ilmeisesti lähestulkoon 
samanikäisiä ja opiskelutapoja verrataan samaan oppiaineeseen, joten tulosten 
yhteneväisyys vaikuttaa luontevalta. Kuitenkin väittämäkohtaisesti käsiteltynä joissakin 
oppimistilanteissa esiintyy suuriakin eroja.  
     Tämän lisäksi tutkimuskeskeisissä oppimistilanteissa näkyy myös pieni ero 
tutkimusten välillä, ja jälleen Langleyn ja Eylonin tutkimukseen osallistuneet oppilaat 
ovat arvioineet oppivansa tällä oppimistavalla paremmin kuin suomalaiset 
yhdeksäsluokkalaiset. Kuten opettajakeskeisten oppimistilanteiden erojen tapauksessa, 
opettajan vaikutus ilmenee luultavasti merkittävimpänä tekijänä. Langleyn ja Eylonin 
tutkimuksessa opettajien tiedettiin käyttävän informaatioteknologiaa opetuksessaan, 
mikä selittää näitä kuvaavien väittämien C16 ja C17 suuria eroavaisuuksia. 
Perinteisempiä ja ilman teknologiaa tapahtuvia tutkimustehtäviä kuvaavat väittämät C3 
ja C10 on arvioitu puolestaan yhtä hyviksi, mikä tukee edellistä päätelmää.  
Kaiken kaikkiaan Langleyn ja Eylonin kanssa voi olla yhtä mieltä siitä, että oppilaat 
kokevat toiset oppimistilanteet parempina kuin toiset fysiikan oppimisen kannalta. 
Oppilaille tutuimmat ja niin sanotusti perinteisemmät, eli opettajakeskeiset sekä 
omatoimiset oppimistilanteet koetaan hyviksi oppimisen kannalta, kun taas uudemmat 
teknologia- ja tutkimuskeskeiset oppimistilanteet ovat vieraampia. Näitä ei ole arvioitu 
kuitenkaan täysin huonoiksi eikä edes huonoiksi, joten oppilaat näkevät näissä tavoissa 
myös oppimista tukevia ominaisuuksia. Erityisesti ohjattujen kokeellisten töiden 
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tekemisen ja analysoimisen koetaan auttavan fysiikan oppimisessa. Samoihin 
lopputuloksiin ovat päätyneet niin Langley ja Eylonkin (2006) kuin heidän 
artikkelissaan mainittu Yerushalmi (2001). (Langley & Eylon, 2006).  
     Oppilaita voidaan tukea erilaisissa oppimistilanteissa vastaavasti kuin 
opiskelustrategioiden tapauksessa siten, että käytetään edelleen vahvuuksina pidettyjä 
oppimistilanteita ja kehitetään heikoimpina pidettyjä oppimistilanteita. Näitä olivat 
erityisesti tutkimuskeskeiset oppimistilanteet, joten tulisi selvittää minkä takia oppilaat 
kokevat nämä oppimistilanteet huonommaksi. Tarvitaanko tutkimuskeskeisissä 
oppimistilanteissa kenties enemmän opettajan ohjausta tai selvennystä 
tutkimustehtävien tarkoituksesta.  
 
5.1.3 Opiskelun ohjaus 
Kyselyyn vastanneista yhdeksäsluokkalaisista (N = 94) 23 oppilasta kertoi saaneensa 
ohjausta fysiikan opiskelutekniikoista. Opiskelun ohjausta on antanut pääasiassa 
opettaja, mutta myös vanhemmat ja kaverit ovat neuvoneet opiskeluun liittyvissä 
asioissa. Yhdeksäsluokkalaisista 27 % haluaisi saada fysiikan opettajaltaan ohjausta 
fysiikan opiskeluun, mutta selvästi suurin osa (73 %) oppilaista ei koe tarvitsevansa 
opiskelun ohjausta. Fysiikan opiskeluun ohjaustausta halunneista moni ei osannut 
kuvailla minkälaisia neuvoja tarvitsisi, mutta muissa vastauksissa kaivattiin apua 
kokeeseen valmistautumiseen, asioiden yksinkertaistamiseen ja muistamiseen, asioiden 
selventämiseen sekä ylipäätään tukea vaikeisiin asioihin. 
     Melko matala myönteisten vastausten osuus (25 %) ohjauksen saantiin liittyvään 
kysymykseen tukee Zimmermanin (2002) näkemystä siitä, että harvat opettajat ohjaavat 
aktiivisesti itsenäisessä opiskelussa eikä konkreettisia opiskelustrategioita välttämättä 
opeteta. Toisaalta vastauksissa oli tyypillistä, että saman luokan oppilaista muutama 
kertoi opettajan antaneen ohjausta ja toiset taas vastasivat etteivät ole saaneet ohjausta. 
Tällöin on mahdollista, että opettaja on neuvonut joitakin oppilaita henkilökohtaisesti, 
jolloin ohjaus on jäänyt mieleen tai sitten on neuvottu yhteisesti koko luokalle, mutta 
toiset oppilaat eivät miellä tätä opiskelutekniikoiden ohjaukseksi.  
     Fysiikan opettajaltaan opiskelun ohjausta haluavien vastauksissa esiintyi myös 
mielenkiintoinen ristiriita. Monet kertoivat kaipaavansa asioiden selkeyttämistä ja apua 
vaikeisiin asioihin, joita ei ole ymmärtänyt. Kuitenkin kyselylomakkeen A-osion 
kysymyksen 25. ”Pyydän opettajaa selvittämään tarkemmin ne asiat, joita en ymmärrä 
tarpeeksi hyvin” vastausten keskiarvo oli 2,6 ja keskihajonta 0,96. Näin ollen on 
oppilaita, jotka pyytävät apua vaikeissa tilanteissa, mutta on myös monia, jotka eivät 
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pyydä. Erityisesti parempia ja selkeämpiä neuvoja pyytäneistä oppilaista (N = 6) 
ainoastaan yksi oli vastannut tähän kysymykseen neljä, loput yksi tai kaksi. Tämä 
kertoo siitä, että edelleen on oppilaita, jotka eivät uskalla kysyä opettajalta apua. Voi 
olla, että omaa osaamattomuuttaan ei haluta näyttää muille oppilaille tai opettajalle. 
Oppilaiden olisi kuitenkin hyvä tiedostaa, että opettaja ei voi auttaa heitä elleivät he itse 
kerro mitkä asiat tuottavat hankaluuksia. Näin ollen opettaja voi edelleen kannustaa 
oppilaita kysymään rohkeasti, kun he eivät ymmärrä jotakin. Jonkin verran näin 
ilmeisesti tehdäänkin, sillä tätä asiaa mitanneen väittämän keskiarvo oli kohtalainen.  
     Oppilaiden vastauksista ilmenee myös tietynlainen mielikuva fysiikan oppimisesta 
kaavojen muistamisena ja joidenkin asioiden ulkoa opetteluna, aivan kuten Hammer 
(1995) ja Tsai (2004) ovat havainneet omissa tutkimuksissaan. Edelleen tällainen 
mielikuva fysiikan oppimisesta vaikuttaa opiskelun lähestymistapaan (Hammer 1995, 
Eilam & Reiter 2014), mutta ohjauksella siihen voidaan vaikuttaa (Hammer, 1995). 
Joissain tilanteissa muistisäännöt ovat tietysti hyödyllisiä ja tarpeellisia, mutta fysiikan 
ymmärryksen ja oppimisen kannalta laskukaavat olisi parempi pystyä johtamaan tai 
päättelemään ulkoa opettelun sijaan. 
     Kuten Harris ja Graham (1996) ovat todenneet, opettajat voivat ohjata itsesäätöiseen 
oppimiseen oppituntien aikana kertomalla oppilaille erilaisista opiskelustrategioista, 
miten ja miksi niitä kannattaisi käyttää tietyissä tilanteissa. Jokainen oppilas on 
tietenkin yksilö, eikä opiskelustrategioiden käyttäminen ole niin yksiselitteistä. 
Merkittävin tekijä oppimisen edistämiseksi on kuitenkin oppilaan oman aktiivisen 
ajattelun tulos tapahtuipa se mitä hyvänsä strategiaa käyttäen. Omien vahvimpien 
opiskelustrategioiden löytäminen voi parantaa menestymistä opiskelussa lisäten 
motivaatiota opiskelua kohtaan. Lisäksi yksi koulutuksen tärkeimmistä tehtävistä on 
elinikäisen oppimisen taitojen omaksuminen, jolloin tieto opiskelustrategioiden 
merkityksestä korostuu.  
 
5.2 Kyselyn onnistuminen 
Tutkimukseen osallistuneet yhdeksäsluokkalaiset suhtautuivat erittäin asiallisesti 
kyselyn tekemiseen ja näyttivät miettivän vastauksiaan. Lopulliseen aineistoon 
päätyikin 94 vastausta ja vain yksi kysely jouduttiin hylkäämään. Aineiston koko on 
kohtuullinen ja saadut tulokset pääasiallisesti yhteneviä aikaisempien tutkimusten 
kanssa, joten kokonaisuudessaan tutkimusta voidaan pitää luotettavana.  
     Kyselylomakkeesta löytyy kuitenkin muutama huomionarvoinen seikka. Ensinnäkin 
53 
 
B-osio muodostettiin Pintrichin ja McKeachien (1991) kehittämää MSLQ-kyselyä  
muokaten. Alkuperäisessä kyselyssä väittämät on muotoiltu kuvaamaan kurssimuotoista 
opiskelua yleisesti, eikä esimerkiksi yhteen oppiaineeseen keskittyen. Kyselyä on 
ajateltu sopivaksi mille tahansa kurssille ja sitä on käytetty laajalti (Duncan & 
McKeachie, 2005). Ollakseen parhaiten sopiva tätä tutkimusta varten kyselyn väittämiä 
muutettiin kuvaamaan fysiikan opiskelua peruskoulutasolla kurssi-ilmausta muokaten. 
Väittämien sisältö säilyi kuitenkin samana kuvaten edelleen ennalta määrättyä 
kategoriaa eikä tulosten käsittely vääristy kokonaisuudessaan. Lisäksi vaikka MSLQ-
kysely on suhteellisen vanha, väittämien sisältö kuvaa nykypäivänäkin tapahtuvaa 
opiskelua ajankohtaisesti. Uudemmat teknologiaa sisältävät opiskelutavat otettiin 
huomioon C-osiossa, joka perustui uudempaan tutkimukseen (Langley & Eylon, 2006).  
     Toiseksi vaikka kyselyyn vastattiin tunnollisesti, niin kyselylomakkeen lopussa 
oleviin avoimiin kysymyksiin saatiin suhteellisen vähän vastauksia. Osittain on 
mahdollista, että innokkuus kyselyn täyttämiseen herkesi kyselyn pituuden vuoksi, 
jolloin kysymyksiin oli helpompi vastata ”ei” eikä avoimia kohtia tarvinnut täydentää. 
Toisaalta vastauksista ilmeni myös oppilaiden haasteet kuvailla sanallisesti minkälaista 
ohjausta on saanut tai minkälaista ohjausta haluaisi. Joillekin sana ”opiskelutekniikka” 
oli vieras ja tätä kysyttiin kyselyn täyttämisen yhteydessä. Tämä voi osittain myös 
selittää alhaista ”kyllä”-vastausten määrää. Näin ollen kyselyä voisi lyhentää tai 
sisällyttää tutkimukseen haastattelun, jossa tiedusteltaisiin avoimien kysymysten 
sisältöjä. Lisäksi tällöin kävisi helpommin ilmi, jos oppilas ei ymmärrä täysin 
kysymyksen tarkoitusta ja näin ollen kysymyksen voisi muotoilla uudelleen. 
 
5.3 Jatkotutkimusideoita 
Peruskoulun vuosiluokilla 7. – 9. oppilaat ottavat jo enemmän vastuuta omasta 
opiskelustaan ja työmäärä lisääntyy. Luultavasti ohjeistaminen opiskeluun ylipäätään 
parantaisi oppilaiden pärjäämistä sekä antaisi lisämotivaatiota pinnistellä koulunkäynnin 
eteen. Omien oppimisvahvuuksien tunnistaminen lienee keskeisestä itsesäätöisessä 
oppimisessa, mikä olisi hyvä lähtökohta kehittää opiskelustrategioita.  
     Fysiikan opetukseen sovellettuna opiskelustrategioiden ohjaus voisi mielestäni liittyä 
jo heti fysiikan opintojen alkuvaiheeseen, kun käsitellään fysiikkaa luonnontieteenä. 
Samalla voisi ottaa esille millä tavoin tätä oppiainetta kannattaa opiskella, sillä se 
kuitenkin poikkeaa muista reaaliaineista. Fysiikan opiskeluun sisältyy monia erilaisia 
oppimistilanteita, joissa tarvitaan erilaisia opiskelustrategioita. Fysiikan tunneilla 
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tehdään ja suunnitellaan kokeellisia töitä, lasketaan tehtäviä sekä piirretään ja tulkitaan 
kuvaajia. Lisäksi oppiminen vaatii suureiden käsitteellistä ymmärtämistä ja suureiden 
välisien riippuvuuksien hallintaa.  
     Olisi mielenkiintoista tutkia missä määrin tällaista opiskelun ohjausta jo annetaan 
fysiikan opettajien mielestä ja koetaanko se tärkeäksi. Tässä tutkimuksessa oppilaiden 
mielipiteet tällaisesta ohjauksesta olivat varsin vähäiset. Pitempiaikainen 
jatkotutkimusmahdollisuus olisi verrokkitutkimus, jossa toiselle ryhmälle annettaisiin 
tietoa ja neuvoja fysiikan opiskelustrategioista ja verrattaisiin heidän oppimistaan 
ryhmään, joka ei ole tällaista ohjausta saanut. Tutkimuksessa selvitettäisiin lisäksi 
esimerkiksi haastattelemalla millä tavoin oppilaat ovat opiskelleet fysiikkaa ja kuinka se 
vaikutti heidän oppimiseensa.  
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LIITE A 
        
 
 
KYSELY YHDEKSÄSLUOKKALAISTEN FYSIIKAN OPISKELUSTA 
 
 
Tämän kyselyn tarkoituksena on kerätä tietoa yhdeksäsluokkalaisten fysiikan opiskelutavoista ja      
-käsityksistä. Vastauksiasi käsitellään tunnistamattomasti ja luottamuksellisesti. Kysymyksiin ei ole 
oikeita tai vääriä vastauksia. 
  
Ympyröi itseäsi eniten kuvaava vaihtoehto.  
 
A. TAUSTATIEDOT 
 
1. Oletko    
a) Tyttö  b) Poika  
 
 
2. Mikä oli viimeisin fysiikan kokeen numerosi? 
 
a) 10  b) 9 c) 8 d) 7 e) 6 f) 5 g) 4 
 
 
B. OPISKELUUN LIITTYVÄT TOIMINTATAVAT 
 
Arvioi seuraavia väittämiä asteikolla 1–4 miten hyvin ne pitävät paikkaansa sinun kohdallasi. 
1 = Väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa,  4 = Väittämä pitää todella hyvin paikkaansa 
 
1. Fysiikan kokeeseen lukiessani käyn läpi muistiinpanojani ja muuta tunnilla 
käytyä materiaalia ja yritän löytää niistä kaikkein tärkeimmät asiat. 
1     2     3     4         
2. Tunnilla minulta jää usein kuulematta ja huomaamatta tärkeät asiat, koska 
ajatukseni harhailevat muualla.  
1     2     3     4      
3.  Lukiessani koealueen asioita pyrin usein selittämään luokkatovereilleni ja 
ystävilleni, mitä olen oppinut.  
1     2     3     4      
4. Opiskelen sellaisessa paikassa, jossa minun on helppo keskittyä työhöni. 1     2     3     4      
5. Kun luen fysiikan oppikirjoja, teen itselleni kysymyksiä helpottaakseni asian 
hahmottamista. 
1     2     3     4      
6.  Fysiikan asioiden lukeminen on usein kyllästyttänyt minua niin paljon, että 
olen lopettanut lukemisen aiemmin kuin alun perin suunnittelin. 
1     2     3     4      
7. Olen monesti huomannut pohtivani, pitävätkö fysiikan tunnilla kuulemani tai 
lukemani asiat paikkaansa.  
1     2     3     4      
8. Harjoittelen koealueeseen liittyviä asioita kertomalla niitä itselleni.  1     2     3     4      
9. Vaikka jotkut asiat fysiikan tunneilla tuottaisivatkin minulle vaikeuksia, 
yritän silti tulla toimeen omin avuin ilman toisten apua.  
1     2     3     4      
10. Kun tulen epävarmaksi lukemani ymmärtämisestä, niin palaan takaisinpäin ja 
yritän selvittää asiat itselleni. 
1     2     3     4      
11. Jäsentelen fysiikan koealueen asioita helpottaakseni ajatusteni 
hahmottamista.  
1     2     3     4      
12. Käytän tehokkaasti kokeeseen lukemiseen varaamani ajan.  1     2     3     4      
13. Jos huomaan, että minun on vaikea ymmärtää lukemaani tekstiä, niin muutan 
lukemistapaani. 
1     2     3     4      
14. Pyrin yhteistyöhön luokkatovereitteni kanssa, kun teen fysiikan tehtäviä tai 
valmistaudun fysiikan kokeeseen. 
1     2     3     4      
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1     2     3     4      
7. Olen monesti huomannut pohtivani, pitävätkö fysiikan tunnilla kuulemani tai 
lukemani asiat paikkaansa.  
1     2     3     4      
8. Harjoittelen koealueeseen liittyviä asioita kertomalla niitä itselleni.  1     2     3     4      
9. Vaikka jotkut asiat fysiikan tunneilla tuottaisivatkin minulle vaikeuksia, 
yritän silti tulla toimeen omin avuin ilman toisten apua.  
1     2     3     4      
10. Kun tulen epävarmaksi lukemani ymmärtämisestä, niin palaan takaisinpäin ja 
yritän selvittää asiat itselleni. 
1     2     3     4      
11. Jäsentelen fysiikan koealueen asioita helpottaakseni ajatusteni 
hahmottamista.  
1     2     3     4      
12. Käytän tehokkaasti kokeeseen lukemiseen varaamani ajan.  1     2     3     4      
13. Jos huomaan, että minun on vaikea ymmärtää lukemaani tekstiä, niin muutan 
lukemistapaani. 
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14. Pyrin yhteistyöhön luokkatovereitteni kanssa, kun teen fysiikan tehtäviä tai 
valmistaudun fysiikan kokeeseen. 
1     2     3     4       1 = Väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa 
4 = Väittämä pitää todella hyvin paikkaansa 
 
15. Opiskellessani fysiikan kokeeseen luen muistiinpanot ja oppikirjan asiat 
monta kertaa. 
1     2     3     4     
16. Kun fysiikan oppitunnilla tai oppikirjassa esitetään jotakin ilmiöitä koskeva 
teoria, selitys tai johtopäätös, arvioin mielessäni, onko niiden tueksi tarpeeksi 
todisteita. 
1     2     3     4     
17. Olen työskennellyt ahkerasti fysiikan opinnoissani, vaikken pidäkään 
koulussa opiskeltavan fysiikan sisällöstä. 
1     2     3     4      
18. Teen yksinkertaisia kaavioita, piirroksia tai taulukoita, jotka auttavat minua 
jäsentelemään koealueen materiaalia. 
1     2     3     4      
19. Haluan usein keskustella fysiikan oppituntien aikana pienessä ryhmässä 
luokkatovereitteni kanssa tunnilla käsiteltävistä asioista. 
1     2     3     4      
20. Minulle fysiikan tunneilla esitelty tieto on jonkinlainen lähtökohta, jonka 
pohjalta yritän kehitellä omia ajatuksia. 
1     2     3     4      
21. Minulle tuottaa vaikeuksia pitäytyä itselleni asettamassa aikataulussa 
fysiikan kokeeseen valmistautuessani. 
1     2     3     4      
22. Kun opiskelen fysiikan kokeeseen liittyviä asioita, yhdistelen erilaisista 
lähteistä (kuten muistiinpanoista, oppikirjoista ja keskusteluista) saamiani 
tietoja. 
1     2     3     4      
23. Lukiessani fysiikan koealueen asioita, teen itselleni kysymyksiä 
varmistuakseni siitä, että olen ymmärtänyt lukemani. 
1     2     3     4      
24. Olen huomannut usein fysiikkaa opiskellessani, etten ymmärrä lukemastani 
asiasta juuri mitään.  
1     2     3     4      
25. Pyydän opettajaa selvittämään tarkemmin ne asiat, joita en ymmärrä 
tarpeeksi hyvin. 
1     2     3     4      
26. Opettelen ulkoa avainsanoja, jotka palauttavat mieleeni tärkeitä käsitteitä ja 
asiayhteyksiä fysiikan koealueen sisällöstä. 
1     2     3     4      
27. Kun opiskeltavat asiat ovat olleet liian vaikeita, olen jättänyt ne väliin ja 
keskittynyt helpompiin osioihin.  
1     2     3     4      
28. Fysiikan kokeeseen lukiessani pyrin ensin miettimään, mitä minun oikein 
pitäisi oppia, sen sijaan että kahlaisin kaiken oppimateriaalin lävitse. 
1     2     3     4      
29. Pyrin löytämään yhteyksiä uuden asian ja aiemman oppimani välille, jos se 
vain on mahdollista. 
1     2     3     4      
30. Lukiessani fysiikan koealueeseen liittyvää materiaalia kirjoitan muistiin 
tärkeimmät käsitteet. 
1     2     3     4      
31. Pyrin kehittämään omia ajatuksia sen pohjalta, mitä olen fysiikan tunneilla 
oppinut. 
1     2     3     4     
32. Opiskellessani kirjoitan muistiin lyhyitä yhteenvetoja oppikirjan ja 
muistiinpanojen pääasioista. 
1     2     3     4      
33. Jos en ymmärrä fysiikan tunnilla käsiteltyä asiaa, pyydän apua joltain 
luokkatoveriltani. 
1     2     3     4      
34. Pidän huolen siitä, että noudatan säännöllistä viikko-ohjelmaa fysiikan 
lukemisessa tai tehtävien teossa. 
1     2     3     4      
35. Kun kuulen tai luen fysiikan tunnilla jonkun väitteen täi päätelmän, mietin 
sille vaihtoehtoisia mahdollisuuksia. 
1     2     3     4      
36. Teen itselleni muistilistoja koealueen tärkeistä asioista ja opettelen ne ulkoa. 1     2     3     4      
37. Käyn tunnollisesti oppitunneilla. 1     2     3     4      
38. Pystyn viemään aloittamani työn loppuun asti silloinkin, kun oppimateriaali 
on tylsää ja vähemmän kiinnostavaa. 
1     2     3     4      
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 1 = Väittämä ei pidä lainkaan paikkaansa 
4 = Väittämä pitää todella hyvin paikkaansa 
 
15. Opiskellessani fysiikan kokeeseen luen muistiinpanot ja oppikirjan asiat 
monta kertaa. 
1     2     3     4     
16. Kun fysiikan oppitunnilla tai oppikirjassa esitetään jotakin ilmiöitä koskeva 
teoria, selitys tai johtopäätös, arvioin mielessäni, onko niiden tueksi tarpeeksi 
todisteita. 
1     2     3     4     
17. Olen työskennellyt ahkerasti fysiikan opinnoissani, vaikken pidäkään 
koulussa opiskeltavan fysiikan sisällöstä. 
1     2     3     4      
18. Teen yksinkertaisia kaavioita, piirroksia tai taulukoita, jotka auttavat minua 
jäsentelemään koealueen materiaalia. 
1     2     3     4      
19. Haluan usein keskustella fysiikan oppituntien aikana pienessä ryhmässä 
luokkatovereitteni kanssa tunnilla käsiteltävistä asioista. 
1     2     3     4      
20. Minulle fysiikan tunneilla esitelty tieto on jonkinlainen lähtökohta, jonka 
pohjalta yritän kehitellä omia ajatuksia. 
1     2     3     4      
21. Minulle tuottaa vaikeuksia pitäytyä itselleni asettamassa aikataulussa 
fysiikan kokeeseen valmistautuessani. 
1     2     3     4      
22. Kun opiskelen fysiikan kokeeseen liittyviä asioita, yhdistelen erilaisista 
lähteistä (kuten muistiinpanoista, oppikirjoista ja keskusteluista) saamiani 
tietoja. 
1     2     3     4      
23. Lukiessani fysiikan koealueen asioita, teen itselleni kysymyksiä 
varmistuakseni siitä, että olen ymmärtänyt lukemani. 
1     2     3     4      
24. Olen huomannut usein fysiikkaa opiskellessani, etten ymmärrä lukemastani 
asiasta juuri mitään.  
1     2     3     4      
25. Pyydän opettajaa selvittämään tarkemmin ne asiat, joita en ymmärrä 
tarpeeksi hyvin. 
1     2     3     4      
26. Opettelen ulkoa avainsanoja, jotka palauttavat mieleeni tärkeitä käsitteitä ja 
asiayhteyksiä fysiikan koealueen sisällöstä. 
1     2     3     4      
27. Kun opiskeltavat asiat ovat olleet liian vaikeita, olen jättänyt ne väliin ja 
keskittynyt helpompiin osioihin.  
1     2     3     4      
28. Fysiikan kokeeseen lukiessani pyrin ensin miettimään, mitä minun oikein 
pitäisi oppia, sen sijaan että kahlaisin kaiken oppimateriaalin lävitse. 
1     2     3     4      
29. Pyrin löytämään yhteyksiä uuden asian ja aiemman oppimani välille, jos se 
vain on mahdollista. 
1     2     3     4      
30. Lukiessani fysiikan koealueeseen liittyvää materiaalia kirjoitan muistiin 
tärkeimmät käsitteet. 
1     2     3     4      
31. Pyrin kehittämään omia ajatuksia sen pohjalta, mitä olen fysiikan tunneilla 
oppinut. 
1     2     3     4     
32. Opiskellessani kirjoitan muistiin lyhyitä yhteenvetoja oppikirjan ja 
muistiinpanojen pääasioista. 
1     2     3     4      
33. Jos en ymmärrä fysiikan tunnilla käsiteltyä asiaa, pyydän apua joltain 
luokkatoveriltani. 
1     2     3     4      
34. Pidän huolen siitä, että noudatan säännöllistä viikko-ohjelmaa fysiikan 
lukemisessa tai tehtävien teossa. 
1     2     3     4      
35. Kun kuulen tai luen fysiikan tunnilla jonkun väitteen täi päätelmän, mietin 
sille vaihtoehtoisia mahdollisuuksia. 
1     2     3     4      
36. Teen itselleni muistilistoja koealueen tärkeistä asioista ja opettelen ne ulkoa. 1     2     3     4      
37. Käyn tunnollisesti oppitunneilla. 1     2     3     4      
38. Pystyn viemään aloittamani työn loppuun asti silloinkin, kun oppimateriaali 
on tylsää ja vähemmän kiinnostavaa. 
1     2     3     4       1 = Väittä ä ei pidä lainkaan paikkaansa 
4 = Väittämä pitää todella hyvin paikkaansa 
  
39. Pyrin löytämään ryhmästäni oppilaita, joilta voin tarpeen tullen kysyä 
neuvoa. 
1     2     3     4      
40. Opiskellessani fysiikkaa pyrin selvittämään itselleni ne käsitteet ja asiat, 
jotka ovat minulle vaikeita ymmärtää. 
1     2     3     4      
41. En ole käyttänyt kovinkaan paljon aikaani fysiikan opiskeluun, koska 
minulla on muuta tekemistä. 
1     2     3     4      
42. Olen asettanut itselleni fysiikan kokeeseen valmistautuessani sellaisia 
tavoitteita, joiden avulla olen voinut ohjata opiskeluani. 
1     2     3     4      
43. Jos jokin asia jää minulle epäselväksi oppitunnilla, yritän selvittää sitä heti 
oppitunnin jälkeen. 
1     2     3     4      
44. Minulla on harvoin aikaa kerrata muistiinpanojani ja oppikirjoja ennen 
koetta. 
1     2     3     4      
45. Yritän soveltaa fysiikan tietojani oppitunneilla tekemällä kysymyksiä ja 
osallistumalla keskusteluihin. 
1     2     3     4      
 
 
 
C. KÄSITYKSET FYSIIKAN OPPIMISESTA ERI OPPIMISTILANTEISSA 
 
Arvioi kuinka hyvin opit fysiikkaa seuraavissa oppimistilanteissa asteikolla 1–4.          
1 = Todella heikosti,  4 =  Todella hyvin 
! Opin fysiikkaa…  
1. Kuuntelemalla opettajan opetusta.! 1     2     3     4 
2 Ratkaisemalla oppikirjan tehtäviä.! 1     2     3     4!
3. Tekemällä ja analysoimalla ohjattuja kokeellisia töitä.! 1     2     3     4!
4. Lukemalla minua kiinnostavista fysiikan aiheista kouluajan ulkopuolella.! 1     2     3     4!
5. Lukemalla oppikirjaa.! 1     2     3     4!
6. Kysymällä lisäkysymyksiä opettajalta, kun hän on opettanut käsitteen, lain 
tai ilmiön.! 1     2     3     4!
7. Kun opettaja, äiti tai isä neuvoo minua.! 1     2     3     4!
8. Kun luokkakaverini selittää minulle asioita.! 1     2     3     4!
9. Kuuntelemalla opettajan vastauksia muiden oppilaiden esittämiin 
kysymyksiin.! 1     2     3     4!
10. Työskentelemällä avoimien tutkimustehtävien parissa.! 1     2     3     4!
11 Painamalla mieleeni asioita oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta. ! 1     2     3     4!
12. Tekemällä esitelmän tai tutkimuksen itsenäisesti.! 1     2     3     4!
13. Yhdistelemällä havaintojani fysiikan teoriaan.! 1     2     3     4!
14. Havainnoimalla opettajan demonstraatioita.! 1     2     3     4!
15. Tekemällä projekteja, jotka olen itse aloittanut, suunnitellut ja toteuttanut.! 1     2     3     4!
16. Työskentelemällä tietokonesimulaatioiden parissa.! 1     2     3     4!
17. Tekemällä kokeellisia tutkimuksia tietokonetta käyttäen.! 1     2     3     4!
 
 
          Jatkuu seuraavalla sivulla 
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4 = Väittämä pitää todella hyvin paikkaansa 
    
39. Pyrin löytämään ryhmästäni oppilaita, joilta voin tarpeen tullen kysyä 
neuvoa. 
1     2     3     4      
40. Opiskellessani fysiikkaa pyrin selvittämään itselleni ne käsitteet ja asiat, 
jotka ovat minulle vaikeita ymmärtää. 
1     2     3     4      
41. En ole käyttänyt kovinkaan paljon aikaani fysiikan opiskeluun, koska 
minulla on muuta tekemistä. 
1     2     3     4      
42. Olen asettanut itselleni fysiikan kokeeseen valmistautuessani sellaisia 
tavoitteita, joiden avulla olen voinut ohjata opiskeluani. 
1     2     3     4      
43. Jos jokin asia jää minulle epäselväksi oppitunnilla, yritän selvittää sitä heti 
oppitunnin jälkeen. 
1     2     3     4      
44. Minulla on harvoin aikaa kerrata muistiinpanojani ja oppikirjoja ennen 
koetta. 
1     2     3     4      
45. Yritän soveltaa fysiikan tietojani oppitunneilla tekemällä kysymyksiä ja 
osallistumalla keskusteluihin. 
1     2     3     4      
 
 
 
C. KÄSITYKSET FYSIIKAN OPPIMISESTA ERI OPPIMISTILANTEISSA 
 
Arvioi kuinka hyvin opit fysiikkaa seuraavissa oppimistilanteissa asteikolla 1–4.          
1 = Todella heikosti,  4 =  Todella hyvin 
! Opin fysiikkaa…  
1. Kuuntelemalla opettajan opetusta.! 1     2     3     4 
2 Ratkaisemalla oppikirjan tehtäviä.! 1     2     3     4!
3. Tekemällä ja analysoimalla ohjattuja kokeellisia töitä.! 1     2     3     4!
4. Lukemalla minua kiinnostavista fysiikan aiheista kouluajan ulkopuolella.! 1     2     3     4!
5. Lukemalla oppikirjaa.! 1     2     3     4!
6. Kysymällä lisäkysymyksiä opettajalta, kun hän on opettanut käsitteen, lain 
tai ilmiön.! 1     2     3     4!
7. Kun opettaja, äiti tai isä neuvoo minua.! 1     2     3     4!
8. Kun luokkakaverini selittää minulle asioita.! 1     2     3     4!
9. Kuuntelemalla opettajan vastauksia muiden oppilaiden esittämiin 
kysymyksiin.! 1     2     3     4!
10. Työskentelemällä avoimien tutkimustehtävien parissa.! 1     2     3     4!
11 Painamalla mieleeni asioita oppikirjasta tai muistiinpanoista ennen koetta. ! 1     2     3     4!
12. Tekemällä esitelmän tai tutkimuksen itsenäisesti.! 1     2     3     4!
13. Yhdistelemällä havaintojani fysiikan teoriaan.! 1     2     3     4!
14. Havainnoimalla opettajan demonstraatioita.! 1     2     3     4!
15. Tekemällä projekteja, jotka olen itse aloittanut, suunnitellut ja toteuttanut.! 1     2     3     4!
16. Työskentelemällä tietokonesimulaatioiden parissa.! 1     2     3     4!
17. Tekemällä kokeellisia tutkimuksia tietokonetta käyttäen.! 1     2     3     4!
 
 
          Jatkuu seuraavalla sivulla 
 
 
D. OPISKELUTEKNIIKOIDEN OHJAUS 
 
1. Oletko saanut ohjausta fysiikan opiskelutekniikoista?  
 
a) Kyllä  b) En 
 
   
 Jos olet saanut, kuka sinua on ohjannut ja miten?   
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
   
 
2. Haluaisitko saada fysiikan opettajaltasi ohjausta fysiikan opiskeluun?  
 
a) Kyllä  b) En 
 
 
  Jos vastasit kyllä, millaisia neuvoja haluaisit?  
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
  
 
 
 
